多感覚間相互作用と記憶による観察画表現の研究 by 清田, 哲男
  
＜学位論文＞ 
多感覚間相互作用と記憶による観察画表現の研究 
 
 
 
2015 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
兵庫教育大学大学院 
連合学校教育学研究科 
教科教育実践学専攻 芸術系連合講座 
 
 
兵庫教育大学 
D12601H 清田 哲男 
 
2 
 
凡例 
 
1. 図と表は、各章で番号を付した。 
2. 註は、各章末でまとめて整理した。 
3. 引用部分は、短い場合は「」に、長い場合は一段下げて表示した。また、漢字・仮名
等については、支障がない範囲で、本文全体の統一を図った。 
 
 
研究の要旨 
 
  
美術・図画工作の授業において、観察による表現は最も一般的な題材の一つである。 
写生や自画像など、観察によって感じたことを表現するためには、視覚だけではなく、描
いている環境で感じる匂いや、対象の手触り、あるいは対象に関する記憶や知識、描く目的
などを総合的に捉えることが重要となる。 
しかし、視覚と触覚、または視覚と嗅覚を相互作用させて感じたことを表現した場合と、
視覚のみで観察し、表現した場合での、表現活動に見られる具体的な違いについては纏まっ
た研究がなされていない。また、対象への知識等の記憶と表現との関係、動機や目的と表現
との関係も同様である。もし、仮にこれらに違いがあるとしたら、児童・生徒の表現活動に
どのように表れるのだろうか。 
本研究では、児童・生徒の観察画において、多感覚間相互作用での描画表現に表れる効果、
及び、観察対象に関する知識や目的の量や質が表現活動にもたらす影響について考察を行
うものである。 
そのことによって、指導者にとっては児童・生徒の作品の主題に一層寄り添った指導が可
能となり、児童・生徒にとっては、対象へのより深い共感を持って制作できるなどの実践的
な教育効果が期待できよう。 
研究の方法として、二つの調査と調査のための理論研究を行った。小学生、中学生を対象
とした「多感覚間相互作用による観察と表現活動の関わりの調査」と、大学生を対象とした
「記憶と動機づけによる観察と表現活動の関わりの調査」である。それぞれ、第 4 章、第 5
章で述べている。 
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さらに、調査の目的を明確にするため、観察による表現を三つの視座からのアプローチに
よって整理した。①観察による表現活動の歴史（第 1 章）、②視知覚など認知と表現との関
係（第 2 章）、そして③美術教育研究での観察と表現との関係（第 3 章）である。 
第 1 章では、西欧と仏教の自然観の違いなどを背景に、ダ・ヴィンチやセザンヌ、雪舟な
どを例に挙げ、観察に対する考えが作品にどのように表われるのかを検討した。ルネサンス
期では、解剖図など普遍的な科学と結びつき、概念化された理想としての対象が描かれてい
たが、次第に表現すべき外界の真理が人間の内面の美として脳の中の現象として定位され
ていく流れを、観察と美術との関係を整理しつつ述べた。 
第 2 章では、第 1 章での脳内での美の感じ方、視知覚や認知の仕組みについて fMRI を使
用した先行研究などから知見を集め、整理した。そのことで嗅覚―視覚、触覚―視覚などの
多感覚間相互作用の組み合わせによる、脳の立体認識や空間認識で活性化する部位の傾向
も明らかになった。さらに、嗅覚と長期記憶との関係なども含め、主に使用する感覚によっ
て、観察する視点や想起する内容が異なることなども明らかになった。 
第 3 章では、第 1 章で述べた西欧の自然観や概念に基づく絵画技法が、幕末に異なる文化
圏である日本に入り、美術教育の描画指導法として明治以降の美術教育へ大きく反映され
ていく流れを、明治から昭和の社会背景を踏まえ整理した。また、発達段階に関する先行研
究から、観察と表現に関わる知見を整理した。そこから、知覚による表現のプロセスでは動
機や目的の重要性が明らかになった。 
そして、第 4 章「多感覚間相互作用と観察との関係の調査」では、小学 4 年と中学 2 年の
児童・生徒を、嗅覚による表現体験を行ったグループと、触覚によって表現体験を行ったグ
ループ、表現体験していないグループの三つのグループに分けて調査を行った。三つのグル
ープに、同じ条件でハムスターと自由に触れ合ったあと、観察による描写表現をさせた。表
現の感想や、描かれた対象物の大きさ、背景の描画物等の分析・検討を行い、さらに美術担
当教員数十名による作品評価を行った。結果として、未体験のグループと比較し、嗅覚と触
覚による表現体験のグループは、教員の評価において極めて高い評価を得ることとなった。
また、ハムスターの背景に描かれた内容から触覚グループは観察で得た内容を、嗅覚グルー
プは創造した世界を描く傾向が見られた。 
一方、第 5 章「記憶と動機づけによる観察する対象の関係の調査」では、グループを四つ
つに分け、与えられた医学的な情報の「ある・なし」と与えられた描く目的の情報の「ある・
なし」の組み合わせでグループを四つに分けた。 
4 グループ共同じ条件で頭蓋のモデルを描き、描いた後の感想や、描画面積などの分析を
行った。さらに、医師と看護師数十名が、絵としてよいと思う作品と、医学として使用でき
る作品を、ランダムに置かれた中から選択する調査を行った。結果として、医学情報が与え
られず、描く目的を与えられたグループが最も高い被選択率となった。また、両方とも与え
られなかったグループが、絵としては高い被選択率で、医学として使えるかについては、低
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い被選択率になった。条件が与えられないことで自由な表現が可能となり、絵としての魅力
が発揮され、高評価に結び付いたものと思われる。 
以上のことから、観察による表現において、以下の 3 点の有効性を確認できた。 
 
①多感覚間相互作用の主体的な使用 
②新しい情報による混乱を避けるとともに、対象についての長期記憶を賦活させること 
③描くための明確な目的と動機 
 
さらに、感覚が及ぼす表現への多様な影響も確認され、同時に感覚の種類ごとの表現への
影響の傾向も明らかとなった。今後、児童・生徒が生活環境で感じている感覚の組み合わせ
がもたらす表現活動への影響など、研究の広がり、深まりの可能性を秘めた成果が得られた。 
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序章 研究の背景と概要 
  
 
 
 
0-1 研究の動機                                                         
 
 表現することにおいて、「見ること」や「深く観察すること」の重要性は改めて強調する
までもない。自然や対象のよさや美しさを感じ取り、情操を養うためには、観察を抜きには
その達成は難しく、美術教育において観察による表現の実践はしごく当然のことであろう。 
無論、観察による表現活動において、表現者は視覚情報からだけでイメージしているとは考
えにくい。観察時の気温、音、匂いなどの多感覚間の相互作用がなされた情報による視覚へ
の影響が大きいと考えられる。例えば、美術の授業における写生（風景画・静物画）や人物
画の指導の場合、児童・生徒が、描く対象のみを見つめるだけはなく、対象物や友達への思
いや関係、または自分自身の思いを表現する自画像の題材等、見つめる対象から生活や人と
の繋がりや生命力を感じることが重要であろう。 
竹内博は、「感性作用を高めるために、それぞれの感覚特性を生かしつつ、諸感覚が協応
的、共時的に働くようにすると良い」1）と述べている。児童・生徒が、対象を見つめること
によって、捉えた形や色、空間に加え、その場の匂いや音、触れた時に皮膚から伝わる温度
や質感を相互作用させ、そこから想起される思い出や客観的な知識等を総合処理して、絵画
表現の主題を生み出しているとも言える。そして、生み出された主題に沿った描画対象への
観察が、より一層、自分の表現に近い混色や、筆致へと児童・生徒を向かわせるのであろう。
さらに、描画対象だけではなく、鉛筆や絵筆を動かす際に伝わる画用紙や画材の触感等を感
じることで、再び描画対象への視点が変化する。この繰り返しによって観察画や写生などを
表現しているとも言える。 
ならば、観察と表現を繰り返し、常に新たな感覚や知識、それに伴う感情等を体験的に積
み重ねることで、児童・生徒は視点の広がりの可能性を高め、より多面的にあるいは俯瞰的
に対象と接することが出来るようになろう。 
彼らの観察による表現での成長の背景には、多くの要因があり、それらとの関係の中で育
まれている。先天的な要因の例として、ローウェンフェルド(Viktor Lowenfeld :1903-1960)が
述べる、視覚型（visual type）・触覚型（haptic type）の二つの心理的な創造の型 2)による影
響などがある。無意識ではあるが、児童・生徒の観察の視点は、この二つの型によってある
程度方向付けられていると言われている。後天的な要因としては、彼らをとりまく人間関係、
地域文化や自然環境などが挙げられる。同時に、日常ではこれら後天的な要因自体をも、児
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童・生徒は観察対象としている。学校教育で、児童・生徒は国語科、社会科、理科、生活科
など、それぞれの教科の観点から観察した上で、自己課題の設定、その課題克服に向けての
学習に取り組む。そして、その成果を経験知、形式知として、次の学び、あるいは観察の背
景として取り入れる。また、彼らに観察の力がなければ、たとえ学校の授業で、社会構造や、
自然環境、生物などの仕組みを学んだとしても、生活の中から自己課題を見出だすことが難
しくなろう。その意味でも、美術の授業において、観察による表現の力や姿勢を育成するこ
との価値は高いと言える。 
それゆえに、観察による表現の多様性を学術的に検討し、その成果を小学校、中学校など
の教育現場や、さらに教育現場を通じて家庭や地域と広く共有することが求められると言
えよう。一方で、学校教育外では、近年、多様な感覚の経験を積み、子どもの心の成長の糧
となる生活体験や自然体験の機会が減少していると言われている。文部科学省の「子どもの
徳育に関する懇談会」が、2009（平成 21）年に発表した報告書 3）によると、子どもの生活
スタイルが自然環境から遊離してきており、人間が当然に有すべき逞しさや自他の生命の
尊重の精神を身につける機会が奪われていることを指摘している。この課題克服について
も自然を観察し、感じ取ったことを表現しようとする姿勢を美術教育で醸成することの意
義は大きいと考える。 
以上のことから、これまで纏まった研究の見られなかった児童・生徒の観察と表現と関係
を明らかにする必要があると考えた。そのために、本論では描画表現との関連の強い観察に
纏わる要素を抽出するため、二つの調査を実施し、検討することにした。一つ目は、観察に
不可欠であろう視覚と、嗅覚や触覚などの多感覚との相互作用の調査から、匂いや、触感が
表現したいものや主題の生成等の描画作品に与える影響を明らかにするものである（第 4
章）。二つ目は、描画対象物の知識や記憶、あるいは描画する動機や目的の、描画作品への
反映の状況を調査するものである（第 5 章）。 
その調査の学術的根拠について、三つの章で論じた。第 1 章では、観察画の歴史や変遷や
知見から、美術教育で焦点化すべき観察と描画表現との関係の整理から根拠について論じ
た。鑑賞などで、児童・生徒を取り巻く文化から得た経験知等の背景を念頭にしながらも、
一人ひとりの児童・生徒が観察によって、対象から主題等を生成する過程を観察画の歴史を
構造的に捉えることで本論全体の論点を明確にした。 
第 2 章では、視覚と、嗅覚、触覚等多感覚による相互作用の先行研究と表現と関係の整理
から根拠について論じた。視覚での認識レベルや、無意識に感じている他の感覚や記憶との
関係によって、見えているものが変化する。この状況の理解は、美術教育の環境が与える児
童・生徒の表現活動への影響の理解に繋がろう。本調査の環境や条件等も第 2 章の学術的根
拠の裏づけによるものである。 
第 3 章では、美術教育の先行研究の中における観察画への考え方の整理の中から根拠を
論じた。心理学を基とした幼児期の発達段階での基底線などの描画特性は、広く理解されつ
つある。しかし、それだけでなく、観察で感じ取ったことや、考えたことと、表現との関係
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の理解によって、児童・生徒への主題に寄り添った指導がなされよう。いくら触覚を伴う観
察体験、五感が反映される表現が重要であると述べても、それだけでは、実践する指導者も
理解しにくいだけでなく、児童・生徒、保護者からも重要性の理解は得難いだろう。具体的
に、「触った後で見て描くことと見ただけで描くことの視点の違い」、「漁港や動物園などで
感じたにおいと写実表現との関連性」などを明確に示すことの出来る理論があれば、実践に
おいても児童・生徒の主題を指導者が理解し、寄り添うことができる指標の一つとなろう。 
以上のことから、本研究の二つの調査の検討から始まる研究は、これからの美術教育での指
導の根幹を探る研究であり、極めて重要であると考える。 
 
0-2 研究の構成                                                         
 
 
 
  
図 1 研究論文の構成図 
 
A 
 
B 
 
C 
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 図 1 は本論の構造を示したものである。本論は 5 つの章と序章と終章で構成している。大
きな流れとしては、第 1 章から第 3 章までの理論研究の上に、第 4 章、第 5 章の学校教育現
場での調査を行い、検討を行った。図 1 内で示すアルファベットによるポイントについて説
明することで、全体の構成の説明に代える。 
 
0-2-1 A について 
 
 第 1 章では主に、観察と絵画表現の歴史について二つの流れを引用しながら論じている。
西欧ではギリシア哲学以降の自然観の枠組みでの流れ、そして、日本の仏教の自然観の枠組
みでの流れである。それぞれ、科学的観察、現象的観察と名称をつけている。 
 その中で、江戸時代中期に西洋画法としてオランダを通じて入ってきた西欧の自然観で
の観察が融合し、その融合の上に第 3 章で述べる幕末から明治にかけての観察による美術
教育がなされたことを述べているが、その繋がりが図 1 中の点線の○A で示した箇所であ
る。 
 
0-2-2 Bについて 
 
 さらに第 1 章の自然観の流れの中で、18 世紀以降、自然観に大きな変化が現れる。ギリ
シア哲学での普遍的な科学と結びつき、人間の外側で概念化された理想としての対象が描
かれていたが、次第に表現すべき外界の真理が人間の内面の脳の中の現象として定位され
ていく。 
第 2 章では、視知覚を中心に、観察のための認知について述べているが、その繋がりが図
1 中の点線の○B で示した箇所である。 
 
0-2-2 C について 
 
 第 2 章においては 認知に関するメカニズムについて述べている。その中で、特に、多感
覚間相互作用と記憶については、第 4 章での「多感覚間相互作用による観察と表現活動の関
わりについての調査」、第 5 章での「記憶と動機づけによる観察と表現活動の関わりについ
ての調査」、それぞれの基本的な考えとなっている。 
 さらに、第 3 章においては、美術教育と観察について述べているが、動機づけについて
は、第 4 章、第 5 章で、それぞれの基本的な考えとなっている。 
以上の繋がりが図 1 中の点線の○C で示した箇所である。 
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0-3 研究の内容                                                           
  
0-3-1 第 1 章 
 
観察による表現の意義について、二つの自然観の歴史を踏まえ、現在の観察と表現との関
係を考える。二つの流れの内、一つは、プラトンからのギリシア哲学を基にする西欧的な枠
組みで育まれた自然観から生まれたイデアに達するための科学的観察による絵画の歴史と、
もう一つは仏教の諸法実相の枠組みで育まれた自然観から生まれた現象的観察による絵画
の歴史である。 
科学的観察のルネサンス期、レオナルドによる科学と芸術の融合、そしてセザンヌ以降の
キュビズムまでの再度の分離、脳科学の発達で、これまで人間の外界であったはずのイデア
が内界でなされるようになるなどの変遷について検討する。そして、18 世紀から 19 世紀に
かけての日本での現象的観察と科学的観察に融合によって、日本の観察と表現による教育
は、純粋な表現活動より寧ろ、科学や、産業のための「技術」となっていく。しかし、現在
では、観察で描くことの多様な価値が生まれている。これらの観察による表現の歴史を知る
ことで、理科の授業で描くことと違った、美術の授業での描写の意義も明確になった。 
以上の観察と描画の基礎となった研究成果を、以下の論文に纏めた。 
 
メディカルイラストレーションに おける「観察」観の研究 
－日本のメディカルイラストレーター養成教育の目指す方向性－ 
『大学美術教育学会誌』，第 45 号，2013 年 3 月，pp.127-134.  
 
 
0-3-2 第 2 章 
 
第 2 章では、視覚や嗅覚などの五感が認知するシステムや、記憶するシステムを検討し、
観察において最も重要である空間の認知について検討している。その中で、マーによるジオ
ンに関する空間認知の研究では、セザンヌの自然の心理を描くプロセスと近く、画家による
表現方法としての観察が、科学的観察として優れていた可能性が見い出せた。 
さらに、空間認知では、トポロジー的な空間認知を経て、ユークリッド的な空間認知へと
発達することが、ピアジェらの研究で明らかになっている。これら幼児期の研究であったた
め、筆者は青年期で鏡を使った課題克服に関わる調査を行ったが、結果として同じくトポロ
ジー的な空間認知を経て、ユークリッド的な空間認知をすることが明らかになった。 
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先行研究で明らかになった多感覚間相互作用のシステムの動きとその効果を、第 4 章、第
5 章において、美術教育活動での有効性の確認と、条件設定等として活用する。視覚と触覚
との多感覚間相互作用は、脳内で空間や立体把握をする背側経路などでの強く反応し、視覚
と嗅覚は、知覚の際に長期記憶（知識）を想起させることが明らかになったことを用い、第
4 章にて「A 視覚、嗅覚、触覚などの諸感覚と形や色との関係」として調査を行い、その
絵結果を纏めた。また、短期記憶と長期記憶のシステムについて検討を行い、第 3 章の動機
づけの理論と合わせ、第 5 章にて「B 対象物への知識、描く動機づけと作品との関係」に
ついて調査を行い、その絵結果を纏めた。 
空間認知の基礎となった研究成果を、以下の論文に纏めた。 
 
鏡による空間認識から発展する表現活動の研究 
     －高校生の「鏡遊び」における空間認識のカテゴライズによる考察から－ 
     美術科教育学会誌『美術教育学』，第 34 号，2013 年 3 月 pp.147-159. 
     
 
0-3-3 第 3 章 
 
第 3 章では、観察が美術教育の中でどのように研究されてきたかについて、その位置づけ
を明確にする。ローウェンフェルドやリードをはじめ、多くの研究が、心理学あるいは認知
の視座から発達段階をまとめている。その中で、知覚と描写の関係、中でも図式期から、写
実期への発達に研究を焦点化する。そして、その過渡期と移行した後の写実期の児童・生徒
による調査を第 4 章で行う。実施学年の裏づけとなる研究である。 
さらに、観察と認知による P-D 理論を検討し、第 5 章の調査の基礎研究としている。 
また、第 1 章を受けて、二つの観察が融合された明治期以後の日本の美術教育の観察をめ
ぐる動きや評価や現在の課題について検討する。 
 
0-3-4 第 4 章 
 
第 4 章では、第 2 章で整理した多感覚間相互作用の美術教育での効果の仮定について調
査し、検討を行った。小学 4 年と中学 2 年の児童・生徒を、嗅覚による表現体験をするグル
ープと、触覚によって表現体験するグループ、そして、表現体験していないグループの 3 つ
の違うグループに分ける。3 つのグループに、同じ条件で、ハムスターと自由に触れ合った
あと、観察によって描写表現をさせた。表現の感想や、描かれた対象物の大きさ、背景の描
画物などの分析を行い、図画工作科担当教員、美術科担当教員数十名ずつが、観察画として
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評価する調査を行った。評価は、評価者がそれぞれの評価規準を明確にしながら、上位作品
を選択する形式で行った。ランダムに置かれた作品の中から選択したが、結果として、嗅覚
と触覚の表現体験グループが小学 4 年も中学 2 年も被選択率は同じ程度に高い割合であっ
た。表現体験をしていないグループは、表現体験した 2 グループの半分しか選択されていな
い結果になった。結果として、多感覚間相互作用をしやすい状況設定をしていたグループが、
高評価を得たことになる。 
 
0-2-5 第 5 章 
 
 第 2 章の長期記憶と短期記憶の描写に及ぼす影響、および第 3 章の動機づけが描写にお
よぼす影響について調査を行った。長期記憶と短期記憶を明確にわけるため、ある程度理解
が必要な知識として、医学的な知識を短期記憶として与えて描写させる。また、短期記憶が
与えられていない者は長期記憶を使用して描画する。そのため、医学的な知識の理解度を考
慮し、大学生による調査を実施した。動機づけは、科学的観察で必要とされている「一般化」
をすることである。具体的には、描画対象物である頭蓋のモデルを、医学生が学習するため
に使用する教科書内に描かれた説明図として絵を描かせた。 
 グループを四つにわけ、短期記憶の「ある・なし」と描く目的の情報の「ある・なし」の
組み合わせで四つのグループに分けた。 
 ４グループとも同じ条件で頭蓋のモデルを描き、描いた後の感想や、描画面積などの分析
をした。そして、同時に、医師と看護師数十名が、絵としてよいと思う作品と、医学として
使用できる作品をランダムに置かれた中から選択する調査を行った。結果として、目的が与
えられたが、知識が与えられずに、これまでの個人の持つ長期記憶で描いたグループが高い
被選択率という結果となった。自由に表現した絵としても、医学で使用する説明的な絵とし
ても両方で高かった。他の顕著な結果として、目的も、医学知識も与えられず、長期記憶の
みで描いたグループが、絵としては高い被選択率であるが、医学として使用する絵としては、
低い被選択率となっていた。 
 結果を総合すると、①短期記憶で表現するのは難しく、長期記憶を処理して描く方が描き
やすいこと、そして、②動機づけが明確であれば、高い被選択率になること、の二点であり、
その理由について、それぞれの分析結果から考察している。 
知識と動機づけの調査の成果を、以下の論文に纏めた。 
 
描画対象物に対する知識および描画表現の目的が作品に与える影響  
      ―医学標本を用いた実験をとおして―    
『美術教育学研究』，第 46 号，2014 年 3 月 pp.93-100. 
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25 
 
第 1 章 二つの観察の考え方と描画の歴史 
  
 
 
1-1 二つの自然観と観察                                                
 
本章では、観察の営みの中で、描画表現に与える要素の整理することから、観察と表現と
の関係を論じるための論点を明確にしたい。先行文献から、観察や、観察による表現を構造
的に分析することは、児童・生徒が何をどのような視点で見、表現に繋げているのかを考え
る上で極めて重要なことである。特に、日本の観察について、ギリシア哲学からの流れを汲
む西欧の観察と、仏教の考え方の流れによる観察、そして、その融合を経て現在に至る観察
の背景を考察することを通して探り、観察と表現の教育的な視座としたい。  
 
1-1-1 観察の意味 
  
1-1-1-1 仏教用語としての「観察」 
美術教育では、「観察」は「よく見ること」と同義で使用することが多い。「観察」を小学
館の辞書『大辞泉』で引いてみると以下のように二つの意味が記載されている 1）。 
 
1  物事の状態や変化を客観的に注意深く見ること。「動物の生態を―する」「―力」 
2 《「かんざつ」とも》仏語。智慧によって対象を正しく見極めること。 
 
 まず、「客観的に注意深く見ること」が観察であるとしている。そして、もう一つは、仏
教用語である「智慧」によって、「物事の奥底までを知りつくしたり、良否・真偽などを知
る」ことである。 
同じく大辞泉によれば、「智慧」も仏語用語であり、「知恵」の語源として「相対世界に向
かう働きの智と、悟りを導く精神作用の慧。物事をありのままに把握し、真理を見極める認
識力」と説明している。「相対世界」つまり、眼に見えるものも、見えないものも一つとし
て同じものが存在せず、常に同じ状態でなく変化し続ける「無常」の世界（全宇宙）に向き
合い、「物事をありのまま」、つまり客観的に把握し、真理を追究する姿勢や能力と解釈する
ことができる。 
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1-1-1-2 哲学用語としての「観察」 
一一方、平凡社の『哲学辞典』によれば、観察「かんざつ」とは、「諸法を心におもいうか
べて、明らかに観想することをいい、観とも同義に用いられる」とある 2）。中村元（1912-
1999）は著書の中で、「心を練って一切の外境や乱想に動かされず、心を特定の対象にそそ
いで心のはたらきを静めるのを『止』といい、それによって正しい智慧を起こして、対象を
如実に観るのを『観』という。止めて観るのである。互いに他を成立させ、仏道を全うさせ
る不離の関係にある」と説明している 3）。 
宮元啓一が、1881（明治 14）年に『哲学字彙』に“observe, observation”の訳語として「観
察」があてられたことについて「科学における観察というのも、みずからの思い入れを排除
して、冷静にありのままを捉えることをいいます。ですから、この点、ゴーダマ・ブッダの
観察と科学における観察とは確かに大いに共通性があるといえましょう」4）と述べている。 
 
1-1-1-3 二つの観察の捉え方 
 一方川﨑謙は、ゴーダマ・ブッダの観察と科学における観察とでは、両者の間には大きな
溝があると指摘している 5）。近代科学における「観察」は決して「自然をありのまま」に捉
えるものでないからである。真船和夫（1915－2006）も『日本大百科全書(ニッポニカ)』の
中で観察について、以下のように述べている 6）。 
 
（前略）・・・観察というと、どうしても「目で見る」ことに重点が置かれがちであ
るが、耳や鼻、舌などのほか、皮膚や筋肉などの感覚も重視しなければならない。 
 われわれが、観察をもとにして自然の事物や現象に関するさまざまな概念を形成し
ていく過程は複雑である。まず最初に、いろいろな感覚器官を通して得られた感覚が、
大脳に伝えられて、そこに知覚を生じさせる。それからいろいろな知覚が統合されて一
つの表象がつくられ、続いてその表象が他の表象と比較されたり、分析されたり、総合
されたりして抽象や捨象が行われ、概括され、一般化されて一つの概念に高まるのであ
る。したがって、自然をありのままに、主観を混ぜないで見れば、おのずから自然につ
いての正しい概念が得られるなどということはありえないのであって、観察から概念
形成までには高度な思考過程が含まれている。 
 それと同時に、一つの概念が実際の事物や現象と正しく対応し、豊かな内容をもつた
めには、その概念が事物に対する豊かな感覚や知覚によって裏づけられていなければ
ならないのである。（下線は筆者による） 
 
 観察とは、主観、つまり、目や、耳などの諸感覚を通して、生じた知覚を統合し、様々な
経験を一般化して概念に高めたものなのである。 
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1-1-2 二つの自然観の枠組み 
 
1-1-2-1 "Study nature, not books"をめぐる二つの解釈 
では、仏教の世界で“observe, observation”としての「観察」と、西欧における科学的な
「観察」との違いとはどこにあるのだろうか。 
川﨑は、西欧の観察と日本の観察を考える上で、日本語で述べるところの「自然」を規定
する枠組みが違っているところから述べている。一つの例として、アメリカの海洋動物学者
であるルイ・アガシー（Jean Louis Rodolphe Agassiz：1807 – 1873）の残した言葉に“Study 
nature, not books”があるが、明治時代、前半部を「自然に学べ」と訳し、現在の高校生で
も 6 割が、「自然に学べ」、もしくは「自然から学べ」と訳す事例を挙げている 7）。日本の思
考の枠組みでは「から」と訳すが、西欧の思考の枠組みでは文法上の意味の通り「自然を学
べ」というニュアンスで捉える。川﨑は、この日本の枠組みを仏教的な捉え方として「諸法
実相の枠組み」、一方西欧近代科学における枠組みを「“Logos”の枠組み」と呼んで区別し
ている。 
  
1-1-2-2 諸法実相の枠組み 
1-1-2-2-1 諸法実相の意味 
 中村によれば、元来、「諸法実相」は、サンスクリットで dharmatāなどという言葉を、ク
ーラジーヴァという僧侶が中国に渡った時に訳したものであるという 8）。それは、われわれ
の経験する諸現象の真実の姿と訳される。しかし、「諸法」にあたるのは「五感に触れるす
べてのもの」であり、「実相」を「真実の姿」とするならば、「諸法の実相」という意味であ
る。クーラジーヴァの訳した『妙法蓮華経』では非常に難解なことであるとしている 9）。そ
れは、森羅万象すべてのことを自分の目、耳、鼻で感じ取り、その真実の姿を観ることがそ
の人にとっての自然だからである。このことは、西欧自然科学の目指すところである。しか
し、すべての事象に真実を求め、一般化するためにどれだけの量の観察が必要となるだろう
か。だからこそ、中村は「矛盾対立が予想される」とし、『妙法蓮華経』では難解としたの
である。ところが、「矛盾対立が予想される」とされた諸法実相の解釈を、天台学は「諸法
は実相なり」としたのである 10）。五感で感じ取ったすべての諸現象は、真実の姿であると捉
えられるということであろう。 
 
1-1-2-2-2 道元による諸法実相 
また、日本曹洞宗の開祖である道元（1200-1253）は、『正法眼蔵諸法実相の巻』の冒頭に、
以下のように記している。 
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仏祖の現成は究尽の実相なり、実相は諸法なり。諸法は如是相なり、如是性なり、如是
身なり、如是心なり。如是世界なり、如是行住坐臥なり、・・・中略・・・如是松操竹 
節なり。 
 
ここから、諸法実相を「実相は諸法なり」と読み、「真実の姿はすべての諸現象である」
と解釈したことが伺える。そして、山水経の巻では下記のとおり、徹底した批判的相対主義
に立った自然認識をしている 11）。 
 
おほよそ、山は国界に属せりといへども、山を愛する人に属するなり。山かならず主を
愛するとき、聖賢高徳やまにいるなり。聖賢山にすむとき、やまこれうつもに属するが
ゆへに、樹石欝茂なり、禽獣霊秀なり 12）。 
 
さらに、見仏の巻では、「諸相は如来相なり、一相の如来相にあらざる、まじわれること
なし。この相を、かりにも非相とすべからず」13）と記している。 
 
1-1-2-2-3 日本の自然と諸法実相 
岡島秀隆は、「そこには自然への絶対的信頼感や、畏怖すべき存在として」14）捉えるべき
であるとし、さらに、近代以降に日本に入ってきた西洋思想、殊に科学思想の思想は、自然
に対する人間の側の態度を一変させ、日本人の自然観を変え、西洋的理性（或いは、現代の
日本人の思惟）によって、自然及びその認識を唯一視する傾向が生まれたとしている。 
その結果、環境破壊などの危機に直面したと、“Logos”の枠組みとの対立構造を明確にし
た上で、批判的に論じている。 
岡島が述べるように、日本の自然は信頼できる存在であり、心を慰める救済的な面を持っ
ている。一方、畏怖すべき存在としての面を合わせ持っていると述べたのが、寺田寅彦
（1878‐1935）である。寺田は、「厳父の厳と慈母の慈との配合」と例え、この「配合」がう
まくいった国が「人間の最高文化が発達」すると述べている 15）。 
このように、真実の姿は、西欧の自然科学の実在“reality”とはまったく意味が変わって
くる。なぜならば「『実相とは諸々の現象』に他ならない」16）からであり、真実の姿は眼前
あるものそのもので、五感で触れることのできる世界に普遍的な実在はないとするイデア
（ιδέα、idea）理論との考え方とまったく違う思考の枠組みの中で日本の文化は存在して
いたと捉える事ができる。  
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1-1-2-3  “Logos”の枠組み 
 
1-1-2-3-1 イデアにおける量と質 
 平凡社の『西洋思想大辞典』によれば、「聖アウグスティウスの下で、プラトン（Πλ
άτωνBC427 – BC347）のイデアは創造主の内なる観念（イデア）、つまり、創造主がこの世界
を創造した際の内なる観念」17）となったとしている。無論、プラトンのイデアはギリシア思
想を代表する観念である。そして、アウレリウス・アウグスティヌス（Aurelius Augustinus：
354 – 430）以降、同大辞典によれば、イデアは以下の性質を持つことになるという。 
  
普遍的実在であり、類的特性であり、数学的図形に類似したものである。それは時間を
超越し、普遍である。それは理想であって、空間・時間のうちに実在するようなもので
はない。それは理性“reason”によってのみ認識されるものである。 
 
イデアを認識するとされる「理性（ギリシア語で“Logos”）」は、明治時代に“reason”の
翻訳として成立した 19）。それまで、理性の概念が伝統的に存在しなかったのである。五感に
よって認識されない、「普遍的存在であり、類似的特性であり、数学的図形に類似した」存
在は「創造主の内なる観念」であるため、やはり日本の文化の中には存在しない概念であろ
う。また、この思惟は『聖書』の「ソロモンの知恵」第十一章二十節の「されどなんじはよ
ろずのものを、量と数と重さにて定めたまえり」にも由来している 20）。基本的に認識の技術
化とは、「数学的記述ができること」を「分かったこと」に置き換えることであろう。世界
を「数と重さと寸法」で表現できることは、創造主によって置かれたものを記述するのと同
等の価値を持つという意味で捉えることができるのではないだろうか。 
会田雄治（1916 – 1997）は、一切の質を無視し、数字化して比較評価する思想は完全に西
欧のものであるとし、その思想から後述のルネサンスが発生したとしている 21）。例として、
数学 90 点、音楽 50 点で平均 70 点の人間と両科目とも 70 点の二人の生徒は、西欧では同じ
価値の人間であるが、日本では、数学と音楽ではまったく異質のものあるから単純には比較
できないと考える人が多い。つまり、五教科の合計点でランキングして疑問なく成績評価で
きるのは西欧の思想であり、それに対して、入社試験で面接を行い、不可解な設問で人間評
価するのは、質を重視する日本人的評価であると会田は指摘している 22）。 
 
1-1-2-3-2 イデアにおける五感 
さらに、プラトンのイデアの理論によれば、感覚することができる世界は「実在」するも
のでなくイデアの射影であり、個々の感覚を理性によって把握することによってのみ「実在」
するイデアを認識することができると論じている 23）。つまり、見たり、聴いたり、触ったり
できるものは、時間とともに変化するため、普遍的な存在ではないということであろう。五
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感による認識や自然の風景の美しさの認識は不完全であり、そこに大きく関わる表現や芸
術は認められず、完全な三角形や完全な円や球そのものなどの幾何学はイデアであり、それ
に近い形態、あるいは数量として表せないものは「模倣」であると考えられる。この知見か
らでは、道元の諸法実相の枠組みとは相容れない。 
 
1-1-2-3-3 五感と直知 
 では、問題になるのが、五感に触れることのできる物質の世界（物質界）の中にいる我々
の理性を、どうやって五感の存在しないイデアの世界（イデア界）に到達させるかである。
R.S. ブラックの『プラトン入門』によれば、哲学的問答法によって到達できると述べてい
る。そして問答法の目的について、以下のように記している。 
 
目的は、論理的な分析を通じて第一原理へと遡行することにある。その手順は、種概
念の考察に始まり、類概念の認識へと遡っていき、そしてさらに類からより高次の実在
へと知的に可能なかぎりすすんでいく。その最終局面においては、ついに直知の働きに
よって、突然として理解のひらめきが生じ、善のイデアそのものが認識される 24）。 
 
 つまり、ブラックによれば、二種類の知によって、物質界での理性をイデア界に到達させ
るというのである。一つは、基となる概念の考察に始まり、最後は物質界で実在的なものを、
突如として理解する「ひらめき」のような直知によって把握するのである。 
 そして、20 世紀に入り、ポパー（Sir Karl Raimund Popper：1902 – 1994）によって、以
下のように、プラトンの「直知」が説明されている。 
 
感覚経験を集め整理することに精出したとしても、それらの感覚経験がことばによって
説明されなければ、科学をそこから導き出せない。大胆な発想、あたかもすでにそれを
知っているかのような決して正当な理由付けのできない振る舞い、および確実な知識に
基づかない思弁、これらこそが自然を解明する唯一の手段なのである 25）。 
 
 これは、ポアンカレ（Jules-Henri Poincaré：1854– 1912）の比喩「人が真実を用いて科学
を作るのは、石を用いて家を作るようなものである。事実の集積が科学でないことは、石の
集積が家でないのと同じである」26）を敷衍した形となる。諸感覚の経験の集積に「家」であ
るとの名前、もしくは価値の認識ができてはじめて「家」が実在するということであると言
えよう。 
 
1-1-2-3-4 直知と日本文化 
 加藤隆によれば、『新約聖書』の成立とともに、イデア界と物質界を結ぶ“Logos”（理性）
は創造主と同一視され、創造主そのものとなり、それは創造主の「ことば」と同じ価値を持
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つようになるという 27）。そして、以上のことを踏まえ、川﨑は西欧自然科学を以下のように
定義している。 
 
西欧自然科学とは、創造主である“Logos”がその心の内なる観念によって創造し、本質
的にはイデアによって秩序付けられた万物を、理性である“Logos”によってのみ認識さ
れるイデアとして表現する知的営み 28）。 
 
そして、“Logos”の枠組みの中で、直知のための「ことば」が「創造主」そのものである
が、一方、日本の諸法実相の枠組みの中で、自然と人が直知するためのことばについて、鈴
木孝夫が以下のように述べている。 
  
人間は生のあるがままの素材の世界と、直接ふれることはできない。素材の世界とは、
混沌とでも、カオスとでもいうべき、それ自体は無意味の世界であって、これに秩序を
与え、人間の手におえるような、物体、性質、運動などに仕立てる役目を、ことばがは
たしていると考えざるを得ない 29）。 
 
 あるがまま自然と向き合ったとき、そこで五感で感じたものは「無意味の世界」で、だか
らこそどのように感じて、どのような関係をつくろうが、真実となり得ると言える。西欧の
ように一般化された意味として実在があれば、その意味との関係を持たなければならず、こ
れは、創造主が作り給うた理性との関わりとなろう。しかし、日本では、「無意味の世界」
であるため、混沌とした対象とそこにいる自分との関係を築くためには、「美しい」や「心
地よい」、「きらめいている」等の言葉が必要になる。諸法実相の枠組みでは日本語によって
素材の世界に独特の秩序をつくり、世界観を共有するというのである。川﨑によれば「日本
文化とはこの世界観に基づく社会的・個人的表現」30）となる。そして、俳句や短歌の文化は
この構造による表現であると述べている 31）。 
 
1-1-3 二つの枠組みと観察 
 
1-1-3-1 アサガオの観察に見る二つの枠組み 
 日本の理科教育では、アサガオなどの「自然の観察」がなされることが多い。川﨑によれ
ば、「このことばも諸法実相の枠組みの認識論の特徴をよく表している」32）という。この場
合、重視されることは、西欧近代科学の意味で客観的な認識を得るのではなく、五感を通じ
て自然を体験し、見たままを受容することである。確かに道元の解釈による諸法実相そのも
のである。しかも、その場に、観察者も自然の一部として存在する。その場で、感じた風や、
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太陽の温かさは、その場に存在し、そのこと真実と捉えているのであろう。 
 しかし、“Logos”の枠組みでは、見たまま、感じたままの現象ではなく、理性に媒介され
つつ、現象の背後にある、真実つまり実在（reality）を捉えようとすることが西欧における
観察（observation または to observe）となると理解できる。 
 
1-1-3-2 二つの枠組みの翻訳による関係 
 図 1 は、川﨑による「自然」の概念を媒介とした二つの枠組みの関係の模式図である。こ
の図からは、二つの枠組では日本人が想定していた Nature が示す概念と、自然が示す概念
が異なっていることが理解できる。 
西欧では、人も Nature も創造主がつくり賜うた同じ「被造物」である。Nature への観察
による理解は五感で何度も感じ、経験する中で一般化することで間接知として行われ、重な
る間接知による言葉によって突然“Logos”である真理に辿り着く。日本人にとって八百万
の神が息づく自然は不条理な存在であると同時に、その中に自分自身も存在し、そのこと自
体で真実であることが理解できる。したがって、日本人の観察は、自然の中で、感じ取るこ
と自体、真実そのものだと言えよう。 
また中村は、東アジアあるいは、日本で使用される諸法実相の枠組みで、観察に相当する
英訳，として “to observe”より“to contemplate”（あたかもそれをするかのように、ある
いはそれであるかのように思いなす）を使用している 34）。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   図 1 （Nature の自然への）翻訳がもたらしたもの （川崎謙，2005，p.123）に基づき作成
33） 
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1-1-3-3 二つの枠組みにおける二つの観察観 
麻生武は、川﨑の二つの枠組みを元に、自然観察を「科学的観察 scientific observation」
と「現象的観察 phenomenistic observation」に分けている 35）。 
 
1-1-3-3-1 科学的観察 
「目の前の具体的観察対象を、その背後にある『普遍』を求める姿勢のもとに捉えようと
する」36）科学的観察は、“Logos”の枠組みによる観察であり、「『普遍』は誰にとっても『普
遍』」37）であるため、「誰がそれを観察したのかということが重要ではなく、何が観察された
かが重要になる。目の前の対象は、唯一無二の個物としてではなく、その対象の属する『種』
や『類』のサンプルとして観察される」38）としている。この科学的観察観はプラトンの弟子
アリストテレス（Aristoteles：AC384-AC322）に始まる。 
人体や動物について観察から「自然に対する知」を具体的に現したアリストテレスは「自
然は無駄なものはつくらぬ、自然のなすわざには目的性と美が存在する」39）という観察観
に立脚していた。師であるプラトンとは違い、五感でとらえることのできる自然に対しての
好奇心で接しているようである。そして、嫌悪感を抱かせる爬虫類や昆虫の解剖による観察
が重要であるのは、自然の中で循環する生命のサイクルと生物の「類」や「種」としての機
能等との関係を追究し、分析、分類することで、自然の真理へと到達するためだと考えてい
る。そして、この思惟はローマ帝国時代の解剖学の祖ガレノス（Claudius Galenus：129‐200
頃）へと受け継がれる 40）。さらに数世紀を経て、ダーウィン（C.Darwin 1809-1882）やフ
ァーブル（H.Fabre 1823-1915）の観察もその背後にある「類」や「種」を想定している。 
 
1-1-3-3-2 現象的観察 
 もう一つの現象的観察は、諸法実相の枠組みの中での観察である。科学的観察に対して、
麻生は以下のように説明している。 
 
目の前の具体物を、まず唯一無二の個体として捉え、それをありのままに観ることにあ
る。ありのままというのは、自分の目の前に現れてくる現象を、素朴に目に映ったまま
感じたまま、できるだけ忠実に捉えるということである。必ずしも主観を捨てるという
ことではない。主観にうつる客観を捉え、また、そのように捉えた客観を通して主観を
とらえる、そのような往復運動が生じるような観察である 41）。 
 
 ただし、現象的観察について、麻生は二つの但し書きを記している。一つは、仏教の「観
察（かんざつ）」ではなく、もっと通俗化された意味での観察であること。もう一つは、「現
象学的（phenomenonological）」ではなく、「現象的（phenomentistic）」である、「知覚の分野
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においてゲシュタルト心理学を生み出したような極めて特殊な観察である」42）ことの二点
である。  
 
1-1-3-3-3 二つの観察の見方の違い 
例えば、A 君と B 君が自分で蒔いた種で育てたアサガオの観察を行ったとき、科学的観
察を行うならば、まず、一般化された二つのアサガオの共通要素が重要になる。花びらの数、
ガクの数、葉のつき方などである。そして、一般化された共通要素を除いた差異やデータと
しての差分について、何が違うのか、その原因はなにかについて五感を通して感じ、その繰
り返しで差異や差分の一般化を図る。これが一般的な科学的観察の手法であろう。ただし、
この観察を、現象的に行うならば、二つのアサガオでは自分で種を蒔いた方への思い入れか
ら違ってくる。まったく違う人格を観るかのように二つのアサガオの見え方が違ってくる
ということであろう。 
 
 
1-2 二つの枠組みでの観察による描画                      
 
1-2-1 “Logos”の枠組みでの観察による絵画 
   
1-2-1-1 プラトンの芸術論 
 この二つの枠組みで異なる観察がなされているならば、それぞれの枠組みの中で描かれ
た表現については、どのように違いがあるのか。 
まず、“Logos”の枠組みから考える。プラトンが『国家』第 10 巻において語る“芸術論”
では、ソクラテスがグラウコンに語りかける体で、絵画について以下のように述べている。 
 
それでは、ここに三つの種類の寝椅子があることになる。一つは本性（実在）界にある
寝椅子であり、ぼくの思うには、われわれはこれを神が作ったものと主張するだろ
う。・・・」・・・「つぎに、もう一つは大工の作品としての寝椅子」・・・「もうひとつ
は画家の作品としての寝椅子だ。」・・・「いったい、画家が真似て描写しようと試みる
対象は、先に述べたあの、本性（実在）界にあるそれぞれのもの自体なのか、それとも
職人たちが作った製作物なのか、君にはどちらだと思えるかね？」「職人たちが作った
製作物のほうです」と彼は答えた。「それを実際にあるとおりに真似るのかね、それと
も、見えるとおりにかね？この点をさらに区別してもらわなければならないから
ね」・・・「・・・いったい絵画とは、ひとつひとつの対象についてどちらを目ざすもの
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なのだろうか？実際にあるものをあるがままに真似て写すことか、それとも、見える姿
を見えるがままに真似て写すことか？つまり、見かけを真似る描写なのか、実際を真似
る描写なのか？」「見かけを真似る描写です」と彼は答えた 43）。 
 
 プラトンは、①イデアと②イデアに忠実な模倣物（職人が物理学上の計算によって製作し
た椅子）と③その模倣物を観察し、模倣した絵画では、明らかに絵画は最下等であることを
述べている。ただし、二つの手段において、絵画は③から②として見られることが可能では
ないかとしている。一つは、創造主のことば（聖書や教会でのことば）をそのまま絵画で表
現すること。もう一つは、普遍的な実在を数値化するなど、自然から真理を見出して絵画と
して表現することである。なぜならば“Logos”の枠組みの中で、図 1 にあるように観察に
よる間接知を積み重ねることで、創造主に直知できるためだからである。 
 
1-2-1-2 ルネサンスと“Logos” 
西欧の絵画の歴史は、キリスト教やギリシア神話と
の結びつきが強いことは言うまでもない。聖書の世界
を視覚化するため、つまり、理性“reason”の表現のた
めにはイデア界に到達し、神の声“Logos”を表現する
ことが必要になる。特にルネサンス期では、古代ギリ
シアの関心と敬意と同世代のコペルニクス（Nicolaus 
Copernicus：1473 – 1543）等の新たな知見の狭間で、
今まで「職工」としての身分であった画師や彫工は「芸
術家」という新しい社会的な地位を獲得するために、
体系的な理論や技術的な知識の必要性を自覚し始め
ていた時代である 44）。 
これらの時代の先駆けとして、ジョット・ディ・ボ
ンドーネ（Giotto di Bondone：1267 -1337）の名前が挙
げられる。また、その師であるチマブーエ（Cimabue：
1240 – 1302）の作品も同様に、輪郭線の強い、観念的
なゴチック様式である。ただ、観察による絵画という視点からは、生硬なとも言える作品で
あるため、次第に人間の柔らかい味のある画風に向かっていることが分かる。 
例えば、ジョットの有名な≪小鳥に説教する聖フランチェスコ≫（図 2）は豊かな人物の
表情や仕草、樹木への観察による迫真性の高まりが感じられる。そのことからも、ルネサン
スに自然主義が到来し、神、つまり“Logos”そのものを描いてきた時代から、自然の観察
を繰り返した間接知から、神の世界へと直知する reality の時代へと変化する時代でもあっ
たと言える。 
 
図 2 ジョット≪小鳥に説教する聖フラ
ンチェスコ≫1305 年頃 聖フランチ
ェスコ大聖堂 
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1-2-1-2-1 レオナルドの観察 
 ルネサンスを代表する画家であるレオナルド・ダ・ヴィンチ（Leonardo da Vinci：1452-
1519)が残した手記のうち、「Codice Urbinate lat.1270」は杉浦明平（1913 - 2001）によって
「繒の本から」として翻訳されている。その中の一節に「個」と「普遍」について以下のよ
うに記されている 45）。 
 
顔を自然そのままに寫すのを専門の業とするあらゆる人々は、一般に、よく似た顔を
かく人ほど、他のどの畫家よりも歴史畫構成に拙劣なのをわたしは見てきた。こういう
ことが生じる所以は、一つの對象だけをより巧みに描くということは、自然がその人を
ば他の對象よりそういう對象にそれだけ適するように作ったことが明瞭であり、このゆ
えにかれはどれだけ多くの愛情をもち、その大きな愛情がかれをそれだけ勤勉にしたわ
けだが、一部分にそそがれた分の愛情が全體に缺けているかである。何故ならかれは個
のために普遍を捨てて、自分の好みのすべてをもっぱらその對象に集中するからである。 
 
 この手記から、個をそのまま見つめるということは、個しか見ていないことになり、結果、
狭い範囲でしか対象を捉えられず、拙劣な作品になると読み取れる。その描く対象だけでな
く、全体の普遍を大切にすることを重要視していることは、まさに、“Logos”の枠組みの中
での、科学的な観察に近い。しかも、手記の中で、自分自身を「経験の弟子（ discepolo della 
sperienza ）」46）と述べるほど、観察による経験の積み上げが重要と考えていたようである。 
 
1-2-1-2-2 芸術的実践と科学的実践の統一 
レオナルドの「個」と「普遍」の捉え方について、ポール・ヴァレリー（Ambroise Paul 
Toussaint Jules Valéry：1871 – 1945）は二つの美的経験として述べている。一つは、芸術的
実践と科学的実践とを統一させた construire（組み立てる）という認識機能を有する制作的
な美的経験であり、もう一つは、概念による認識 voir par l’intellect (知性によって見るこ
と)の伝統的優位に対して、芸術という媒体によって刷新された知覚 voir par les yeux（目で
見ること）を復権させる受容的な美的経験があるとしている 47）。 
 
1-2-1-2-3 レオナルドの解剖図（ウィンザー手稿）から 
さまざまな対象から普遍を求め、自然や、人物を観察し、人間の実在を追及した結果、現
存するだけでロンドン近郊にあるウィンザー城の王室にある解剖学的素描（通称：ウィンザ
ーWindsor 手稿）は 200 紙葉にのぼる。レオナルドが 30 年以上もの間（推定年代：1480 - 
1518）、30 体以上の人体解剖を通じて得た研究の成果であると言える 48）。 
図 3 から図 5 は、レオナルドの解剖学的素描のうちの 3 枚である。特筆したいのは、図 4
である。解剖は、死者に対して行われるため、解剖図を純粋に観察によって描いたならば、
死体を描くことになる。ところが、皮膚を剥ぎ取られているにも関わらず、筋だけになった
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姿は、さも生きているかのように描かれている。これは、目の前にある死体を描いたのでは
なく、一般化された、生きている人物の筋を描いているのである。 
図 5 は、解剖を始めて間がないころの作品であるため、置かれた頭蓋の観察のまま描かれ
ているが、同じ骨でも、図 3 は恰も立っているかのように描かれている。これは複数の人体
解剖の観察の末、得られた経験知であると言えよう。 
 
 
1-2-1-2-4 レオナルド以前の医学の視点からの観察 
15 世紀初頭の初期ルネサンスでは、物語が重視され、人体の強さや構造自体がとりわけ
重視されていたわけではないが、それでも、レオナルド以前の解剖図譜が人体の普遍である
と認識されていれば、その解剖図譜が人体を描く上で重要な概念であった可能性が高い。 
無論、レオナルドが生まれる以前から、人体を描く際の解剖学的要素はあったと思われる。
例えば、レオン＝バッティスタ・アルベルティ（Leon Battista Alberti、1404 - 1472）は 1435
年に執筆した『絵画論（De pictura）』のなかですでにこう述べている。 
 
肢体を描くときは先ず最初に骨を描きなさい。骨はほとんど真直ぐで、つねに定位置に
あるからだ。次に骨の上に腱や筋を加え、最後に肉と皮でそれらを被うことだ 49）。 
 
 人間の肉体について、自然科学的に見つめ、普遍から観察することを指示している。しか
し、レオナルドの解剖の 50 年前の記述で、図 6 のヨハネス・デ・ケタムの（Johannes de 
Ketham）らの解剖図の時代であったため、「骨はほとんど真直ぐ」で「常に定位置にある」
という記述からも解剖学的な間接知が積み重ねられる過渡期であったことが伺える。図 7 の
 
図 3 レオナルド・ダ・ヴィンチ 
  胴と脚の骨格解剖図 
  1509-1510 ウィンザー 
 
図 4 レオナルド・ダ・ヴィンチ 
 肩、首、胸の動く筋肉の解剖図 
 1509-1510 ウィンザー 
 
図 5 レオナルド・ダ・ヴィンチ 
頭蓋の側面図 1489 ウィンザー 
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胸部の肋骨の不自然さが残るレオナルドの≪聖ヒエロニムス≫はウィンザー手稿、解剖学
手稿にとりかかる以前に描かれた作品である。 
 
 レオナルド以前からも人間の普遍的な構造について、その reality を追究して制作が行わ
れている。レオナルドの師であるヴェロッキオ（Andrea del Verrocchio, 1435 頃- 1488）の
作品では、解剖学以外の観察によって得られた人間の医学的な真理が描かれている。例えば、
図 8≪二人の天使と聖母子（1476-1478）≫が挙げられる。豊倉康夫によれば、絵の中で幼児
キリストの足の親指が上に向けて屈曲して描かれているのは、大脳の運動中枢から抹消神
経に至る、錐体路と呼ばれる神経の伝道路が完成していない赤ん坊や、あるいは脳障害のと
き現れる、「バビレンスキー反射」を示すと言うのである 50）。この「バビレンスキー反射」
はヴェロッキオの作品だけに見られるのはなく、14 から 15 世紀にかけて、聖母に抱かれた
幼児キリストの作品で確認できるという。他にもサンドロ・ボッティチェッリ（Sandro 
Botticelli, 1445 頃‐1510）、そしてドイツでもアルブレヒト・デューラー（Albrecht Dürer, 
1471‐1528）らも描いている。 
 
 
1-2-1-2-5 『ファブリカ』での観察 
 レオナルド以降も、人体の内部観察に基づいて描いた作品が多く現れる。図 10 は医学者
であるアンドレアス・ヴェサリウスが 1543 年に発行した解剖学書『人体の構造“De humani 
corporis fabrica”』（通称『ファブリカ』）で描かれている解剖図である。ヴェサリウスのス
ケッチを版画家ファン・カルカール(Jan Stefan van Kalkar：不明‐1568)が木版画として仕
上げた 51）。コペルニクスやガリレオなどの新たな知見が生まれたルネサンス期において、
ヴェサリウスは、古代ギリシアでのアリストテレスの生物学的解剖に基づいた観察による
 
 図 6 ヨハネス・デ・ケタム 
 ≪Injuries and Diseases of  
the Female Body≫ 15 世紀 
 
図 8 ヴェロッキオ 
≪二人の天使と聖母子≫1476-1478 
ウフィツィ美術館 
 
図 7 レオナルド・ダ・ヴィンチ 
≪聖ヒエロニムス≫ 1480  
ヴァティカン宮美術館 
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真理追究の後続の解剖学者、ガレノスの影響を受けている 52)。ファブリカの出版の 5 年前、
1538 年に『ガレノスの見解にもとづく医学生のための解剖学教程』 (Institutionum 
anatomicarum secundumGaleni sen-tentiam ad candidatos medicinae libri quatuor）を出版し
ているのである。積み上げられ真理と、新たな知見との狭間であるルネサンス期だからこそ
生まれた精緻な解剖学書と言える。 
『ファブリカ』の解剖図で特筆すべきは、レオナルド同様、「生きているよう」に描かれ
ていることであり、ポーズをとっているように見える。ユーモラスな表現に捉えられること
が多いが、解剖図の利用は生きている人間の内部を想定するために描かれているとするな
らば、極めて重要な要素である。医療の現場で必要な解剖図は、患者の動きの内部で、骨や
臓器がどのような位置で、どのような形状をしているのかが重要である。つまり、骨の動き
を、豊富な間主観的な情報を基に分析・統合し、寓意性を持って表現されていることである。 
『ファブリカ』の図 9 の交連全身骨格はこの 3 枚のみで表現されている。ただ単にポーズ
をとっているのではなく、この 3 枚で、すべての骨の動きや方向から確認ができるよう描か
れている。例えば、頭骨は左の図から前面、側面、後面が確認できる。そして、真ん中の手
に持っているもう一つの頭骨によって、下面が確認できるよう描かれている。また、腕も左
図の農具を持つ右手は回内運動によって、左手は回外運動によって尺骨と橈骨の位置関係
を示している。さらに、左図で描かれている肋軟骨は実際は腐敗が早く、白骨化した状態で
は残らないため、描かれた肋軟骨から、白骨化した遺体を観て描いたのではなく、死んで時
間が立っていない遺体を解剖して見ていた可能性が高いこともわかる。 
つまり、一つひとつの骨の機能と、まとまりの中での動きの役割を、知識として理解でき
た上で描かれており、これも観察を重ねることによって交連全身骨格を一般化できた成果
であろう。 
 
 
 
   図 9  アンドレアス・ヴェサリウス『人体の構造についての七つの書』の骨格図 1543（53 
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1-2-1-2-6 ルネサンスでの観察の変化 
ルネサンス期では医学だけではなく、植物
学でも同様な観察による描画の変化が見ら
れる。図 11 は 13 世紀の『植物図鑑』の一部
である。植物の根の部分に妖怪のような生物
が描かれている。植物の生命力や、薬草とし
て、もしくは毒物としての効能を表現したも
のであろう。一方、図 12 の『薬草図鑑』で
は、ボタニカル絵画として細部にわたり、綿
密な表現がなされている。さらに、ボッティ
チェッリも有名な《春》の地面（図 10）には
30 種を超える花が綿密に描かれている 54)。 
図 11 は、当時の植物学者の発表によるものであろうと思われ、そうであれば無論、「観
察」による描画だと考えられる。これまでの一部の概念が何らかの宗教的な、あるいは何ら
かの強い影響力を帯びることで、普遍や真理となり、この真理が物質界の見え方や考え方を
変化させた結果の「観察」であろう。 
 
 
1-2-1-3 科学的観察における「予想した偏見（preconceived prejudices）」 
植物図鑑などの状況は、科学的観察の構造がもたらしたものだと思われる。構造を考える
前に「予想した偏見」によって描かれた事例を紹介する。 
 
1-2-1-3-1 デューラーの犀 
エルンスト・ゴンブリッチ（Ernst Hans Josef Gombrich：1909 – 2001）は著書『芸術と幻
影』の中でデューラーの有名な木版画作品≪犀≫（1515）を取り上げつつ、「予想した偏見」
として批判的に述べている。 
 
 
図 11 13 世紀ごろの『植物図鑑』の一部 55) 
 
図 12 14 世紀ごろの『薬草図鑑』の一部 56) 
 
図 10 ボッティチェリ≪春（プリマベーラ）≫  
（地面の部分）1477-78 年頃 ウフィツィ美術館 
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図 13 のデューラーの≪犀≫は、「また聞きの証
拠（secondhand evidence）」57)によって描かれたも
のである。実際には 1 本角のアジア系の犀のスケ
ッチも参考にしたといわれている。この半分創案
に基づく木版画が、19 世紀まで、博物学関係の本
に載るものを含め、犀の描写の手本として使用さ
れてきた。この犀は硬い鎧のような武具に覆われ
たかのように見える。そして、1790 年に探検家 J.
ブルース（James Bruce 1730 –1794)が著書『ナイ
ル川の源流を訪ねて（Travels to Discover the 
Source of the Nile）』の中で、デューラーの絵を酷
評しながら、「初めて公表される 2 本角の犀で、
実物に基づいて描かれたアフリカ犀である」58)と
して図 14 の版画を紹介しているのである。しか
し、実際のアフリカの犀は図 15 の写真のような
姿をしている。実際にどのような姿をしたものを
見て写生したのかは不明であるが、これまでの普
遍とされた真実「予想した偏見（preconceived 
prejudices）」59)が観察する目にフィルターをかけ
させている。そして、ゴンブリッチは以下のよう
に述べている。 
 
熟知しているものは、熟知していないものを模写する上での格好の出立点として、いつ
までも続くであろうし、現存する再現は、美術が真実を記録しようと努めることにかか
わりなく、つねに彼を自家薬籠中の物としてしまうだろう 60)。 
 
そして、「美術家は、自分が見ているものを描くというよりも、むしろ自分が描いている
ものを見る傾向がある」64)と述べている。 
 
1-2-1-3-2 レオナルドの心臓 
「予想した偏見」は、レオナルドの『ウィンザー手稿』の中でも確認されている。ハジャ
ル（R.Hajar）によれば、心臓の機能について、レオナルド自身で人間の心臓を解剖し、観察
しているにも関わらず、ガレノスが雄牛の心臓の解剖を基に誤って説明した三尖弁（the 
tricuspid valve）を誤ったまま記述していると指摘している 65）。レオナルドが、ガレノスの
概念によってもたらされた「予想した偏見」を通して観察をした結果であろう。 
 
 
 図 13 デューラー≪犀≫木版画（1515）61） 
  
 
図 15 アフリカの犀 63) 
 
図 14 ヒース≪アフリカの犀≫ 
   版画 （1789）62) 
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1-2-1-3-3 科学的観察が導く可能性 
つまり、積み上げられた経験知もしくは、すでにイデアに到達してしまったと思われた真
理が真理でなかった場合、真理でないものを出発点として真理を作ることになるのである。
この構造は、ルネサンス以前のものを思わせるが、“Logos”の枠組みで科学的観察を行うこ
とは「予想した偏見」の要素を常に持ち合わせていることになろう。 
これは、科学的観察による、生物学的な知見だけではない。ルネサンス期に確立されたユ
ークリッド原論を元にしたレオナルドやブルネルスキ（Filippo Brunelleschi：1377 - 1446 ）
による透視図法（線遠近法や色遠近法）なども、真理を描くためには排除しなければならな
くなる。線遠近法など特定の観察者の位置や状況を反映しているに過ぎず、光線も含めて、
ある瞬間を反映しているに過ぎないからである。つまり、次の瞬間は違う光や影になり、見
え方が変化する自然、風景の実態は、普遍なイデアと矛盾が生じるということである。 
 
1-2-1-4 ルネサンスの科学的観察からの脱却 
 
1-2-1-4-1 セザンヌのイデア 
観察者の固定位置を取り除き、観察する自然のイデアを描くとき、その直知の一つとして
ポール・セザンヌ（Paul Cézanne, 1839 – 1906）は幾何学を用た。セザンヌは 1904 年 4 月 15
日付けのベルナール（Émile Bernard、1868 – 1941）宛の書簡で以下のように記している。 
 
自然を円筒形と球形と円錐形によって扱い、すべてを遠近法のなかに入れなさい。つま
り、物やプランの各面がひとつの中心点に向かって集中するようにしなさい。水平線に
平行する線はひろがり、すなわち自然の一断面を与えます。お望みならば、全知全能に
して永遠の父がわれわれの眼前にくりひろげる光景の一断面といってもかまいません。
この水平線に対して垂直の線は深さを与えます。ところでわれわれ人間にとって、自然
は平面においてよりも深さにおいて存在します。そのため、赤と黄で示される光の震動
のなかに、空気を感じさせるために必要なだけの青系統の色を導入する必要が生じま
す 66）。 
 
この後のキュビズムの理論的基盤となるセザンヌの書簡は、幾何学的抽象への還元を引
き出すこととなり、レオナルドによってなされた科学的観察による芸術的実践と科学的実
践との統一は再び分裂していく。また、ランバートは、セザンヌの科学的観察の脱却につい
て以下のように述べている。 
 
長いあいだにわたって、芸術家たちは、三次元の世界をカンヴァスや板などの平坦な面
にどのようにして再現するかという問題の解決に努めてきた。15 世紀以降、芸術家た
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ちが拠りどころとしたのは、前景にあるものは大きく、遠くにあるものは小さく描くと
いう遠近法的構成であった。それによって、画面に奥行の幻影が生まれる。だが 19 世
紀に至って、フランスの画家セザンヌが新しい方法を試みた。彼は自然を注意深く研究
し、家や樹木や山などを幾何学的形態として捉えたが、その際、必ずしも固定した視点
から眺めたのではなかった。このことは、おそらく、普通の視覚像にいっそう忠実だと
いうことであろう。事実、実際に風景を見る時、誰も眼を固定したままにしたりはしな
いからである。その上でセザンヌは、これらのかたちをまとめて、描くべき対象の構成
として画面を作り上げた 67）。 
 
また、1870 年代の印象派の登場にあわせて、コンラート・フィードラー（1841 - 1895）が
『純粋な視覚性としての芸術』で「人間は概念だけでなく、直観においても世界に対し精神
的に支配することができるようになる」68）と述べている。ここでいう直観とは、間接知を伴
う直知ではなく、逆にあらゆる予備知識や「頭に浮ぶイメージ」や「芸術理念」から自由に
なった視覚のことを意味しているのではないだろうか。そうであれば、自然科学との決別の
宣言とも受け取れる。それは芸術家において常にすでに表現の始まりであって「見えるもの
をかたちづくる活動」である。 
プラトン主義やそれに伴う認識と芸術行為との分断によって、19 世紀以降の写実表現は、
自然の中ですでに知られたことの再認識として、美や感情によって訴えるものでなく、他の
機能性を目的として帯びていく。そして、純粋な視覚性へと解放された美の知覚を、フィー
ドラーは「世界（自然の）脱概念化からのみ発現すべきである」69）と述べている。 
 
 
1-2-2 諸法実相の枠組みでの観察による絵画 
   
1-2-2-1 鎌倉時代の宗教と水墨画 
前述のとおり、諸法実相の枠組みの中で自然を観察し、描写してきたことは、日本的な仏
教の世界観の中でなされてきたと言える。日蓮宗、曹洞宗などによって日本の自然観に見合
った解釈がなされた鎌倉時代末期に水墨画が禅宗寺院を通じて日本に入ってきた。基本的
に水墨画はいくつかの「皴法」があり、描く上で重要な型が整理されている。水墨画の線は
紙の上を動いた筆跡であり、その筆を持つ手の動きは画家の心の動きでもある。つまり、画
家の内面の精神や感情は「筆勢」として表れるが、そのことで描写対象の迫真性を高める描
写的機能の強調も、線の造形的機能も強調することが可能であると考える。別の表現をする
ならば、自然写実主義へも、抽象的表現主義へも向かうことができる可能性を秘めていると
いうことである。 
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1-2-2-2 中国と日本の現象的観察 
諸法実相の枠組みでは、科学的観察の世界のように人間と自然と切り離して考えるので
はなく、寺田寅彦が述べるように「人は自然に同化し、自然は人間に消化され、人と自然が
完全な全機的な有機体として生き動く」70）のである。絵画だけではなく、短歌や俳句など、
日本の文化全体に自然の中に人が入り、一体化できる。また、加藤周一（1919 - 2008）は中
国の水墨画と、日本の水墨画を比較し、以下のように述べている。それは、「実相は諸法」
の自然観だからであると言えよう。 
 
中国の画家は決して写実を離れない。 
日本の画家は、しばしば写生を犠牲にしても気韻を重んじ、こころの表現を尊ぶ傾向が
ある 71）。 
 
1-2-2-3 牧谿 
中国で異端視された、牧谿（没年不明）や梁楷（没年不明）が日本で好まれ、多く輸入さ
れている。「日本人には中国の古い伝統から外れたものを受け入れ易い」72）こともあるが、
単に自然を写生したものはなく、その中に主観的要素が入っているからだと言える。牧谿に
しても禅僧であり、それほど強く主観的な精神主義として描いていないが、やはり、夏珪や
馬遠の同時代の画家とは明らかに違う様式で描かれているといえる（図 16）。図 17 の牧谿
 
   図 16（伝）夏珪 竹林山水図 
  南宋～元時代（13 世紀）  
畠山記念館 
  
 
図 18 長谷川等伯 
  枯木猿猴図（うち右の部分） 
桃山時代（16 世紀） 
   京都 龍泉庵 
 
  
図 17 牧谿 観音猿鶴図 
(うち猿の部分) （13 世紀） 
大徳寺蔵  
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≪観音猿鶴図≫（図 17 は三幅のうち右作品）では、手長猿の柔らかな毛並み、動物本来の
子どもへの愛情など、牧谿の思いが投影されているかのように描かれている。図 18 は桃山
時代に狩野派と拮抗する制作活動をした長谷川等伯（1539-1610）の代表作≪枯木猿猴図≫
（二幅のうちの右作品）であるが、明らかに牧谿の影響を受けている。 
しかし、牧谿と比較すると迫真性に欠ける。実際に等伯が本物の手長猿の親子を観察して
描いたかは分からないが、明らかに牧谿の筆跡を辿っていると思われる。牧谿の手長猿は、
毛で覆われた腕の中に骨や筋肉を感じるのに対して、等伯の猿は毛しかないように見えて
しまう。等伯が、牧谿の手長猿に注目したのは、麻生が述べる「客観的な主観」を水墨画の
中に感じ取ったからではないだろうか。 
また、牧谿は画面中央に手長猿を配置し、手長猿を中心に画面構成を行っている。つまり、
牧谿は手長猿を写生したのに対して、等伯はより自然の中に自分が溶け込むようにするた
めに、牧谿の三角の構図を崩し、あるがままの自然として描いた可能性がある。 
 
1-2-2-4 雪舟とセザンヌの比較 
そして、水墨画で抽象的表現主義に向かったのが雪舟（1420－1506）であろう。《秋冬山
水図（図 19）》や《四季山水図（山水長巻）》など、直線と曲線を墨の濃淡の対比を用いなが
ら画面に変化のある空間を持たせ、さらに、植物などを緻密に写実的に描いている。この多
様性は図 16 の夏珪に比肩する。洋画家、難波田龍起（1902-1997）は東洋に通じるセザンヌ
の精神主義を論じながら、雪舟を以下のように比較している。 
 
・・・前略・・・セザンヌを雪舟などと引較することは必ずしも間違いではあるまい。
雪舟の風景畫も外部自然をそのま々描いたものではないことは勿論である。それは描寫
でも表現でもない。自然の象徴である。そして我々は雪舟の山水屏風畫に彼の實現した
ところの繪畫的世界を見るであらう。・・・後略・・・73） 
 
難波田は雪舟とセザンヌの作品の共通性を「自然の象徴」としている。ただ、重要である
のは、自然をどのように観察したかという視点である。セザンヌは、ベルナール宛の書簡で、
風景を直線など幾何学的な形相を用いて描いた理由は「全知全能にして永遠の父がわれわ
れの眼前にくりひろげる光景の一断面」を表現したのであって、これは明らかにイデアを目
指した観察に起因すると思われる。つまり、内面世界ではなく、自分の外にある世界の構造
への追究となろう。一方、メルロー＝ポンティ（Maurice Merleau-Ponty, 1908 – 1961）はセ
ザンヌがヴィクトワール山（図 20）から受けた感覚と自己との関係を「共存」であると述べ
ている。 
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感覚する者と感覚されるものとは、ふたつの、たがいに外的な項のようなかたちで向か
い合っているのではない。感覚はまた、感覚されるものが感覚する者のうちへと侵入し
ていくことでもない。色を支えるものは私の視線であり、対象のかたちを支えるのは私
の手の運動である。あるいはむしろ、私の視線が色と対になり、私の手が、固いものや
柔らかいものと対になるのであって、感覚作用の主体と感覚されるものとのあいだの
こうした交換にあっては、一方が作用して他方がうけとめるとも、一方が他方に感覚を
与えるとも、語ることができない 74）。 
 
 
 
一方、雪舟も、ポンティが述べるように、自己の内面世界と環境との相互作用を行ってい
る。しかし、セザンヌと違うのは、筆勢に現れる自己を自然の中に溶け込ませることで、自
然と一体となるのである。雪舟の筆勢がその思いの強さ故に直線となって自然へ溶け込も
うとしたと考える方がより自然であろう。ただし、溶け込もうとしているが、ポンティが述
べる自己とは、20 世紀の個人主義で用いられる自己と違う。自然の一部としての自覚をも
った自己である。そして、この両者は、自然と自己との間での視覚や触角などの感覚の「交
換」75）という点については、非常に近いのではないだろうか。 
 
 
 
 
 図 16（伝）夏珪 竹林山水図 
  
左図 19 雪舟 ≪秋冬山水図（冬景図）≫ 東京国立博物館 
上図 20 セザンヌ ≪サント・ヴィクトワール山≫ 
1887 年頃、 コートールド・ギャラリー。 
 
 
47 
 
1-3 江戸時代の日本における二つの観察観                  
 
1-3-1 江戸時代と蘭学 
 
前述したように、日本において、自然観察を行って描画することは、西欧と違い、イデア
に辿りつくために行われるものではなく、ただ、あるがままの自然と向かいあう美意識によ
るものであった。そして、自然科学的な精神の受け入れが行われたのは、江戸中期の 1720
（享保 5）年に鎖国政策の一環として禁書輸入が解かれ、実学的な性格（実証性、合理性、
有用性）を帯びた蘭学の研究が本格的に始まり、本格的に西洋画研究がなされるようになっ
てからである。封建制下の制約の中で、自然科学的な実証主義の精神の中で教育が行われ、
日本の近代美術が育まれることになる。 
 
1-3-1-1 概念による教育 
教育が、全国に普及したのは江戸時代である。教育の方法も、貴族、武士、僧侶など特殊
な身分を教育対象とした藩校等と、商人など一般庶民の教育を対象とした寺子屋等に分け
られる。このような支配層が、統治のための、あるいは教養のための教育を受ける一方で、
被支配層の一部がいわゆる「読み、書き、算術」と言われる利益追求の意図が強かった実用
的な教育を受けていたと言われている。江戸中期までの藩校では四書・五経などの教養書の
理解が目的であり、寺子屋では「往来物」など日常生活を送る上での必要な知識、技能の習
得が主な目的であった。そこで学んだ多くは、中国や東洋の概念である。中国の思想や医学
などの知識は概念として書物から学ぶものであり、五感を働かせて自然から学ぶものでは
なかったと思われる 76）。 
 
1-3-1-2 東洋の概念からの脱却と自然科学 
その時代にあって、享保の改革以降、東洋思想
から、自然観察による実証を重んじる蘭学への
変換期として象徴的なエピソードを司馬遼太郎
（1923-1996）が、陳舜臣との対談で紹介してい
る 77）。これまでの日本の医学では、漢方の陰陽
五行説の概念、例えば内臓は五臓六腑であると
考えられてきた。実際の人体と大きな違いがあ
ったとしても概念上、五臓六腑図が正しいと考
 
図 21 『臓志』《剥胸腹圖》 
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えられ、これまでの罪人を解剖して確認する場合も、「この罪人はまちがった内臓を持って
いる」として、現実の解剖上の配置を修正することを繰り返してきた経緯があるという。そ
して、1754（宝暦 4）年、日本で初めて、京都宮中侍頭医であった山脇東洋（1705-1762）が、
官許を得て、六角獄舎で死刑囚（屈嘉、享年 38 歳）の解剖、観察を行った。これは、『解体
新書』を翻訳した杉田玄白（1733-1817）、前野良沢（1723-1803）ら蘭学者による 1771（明和
8）年の最初の「腑分け（人体解剖）」の 16 年前である。山脇の著書『臓志』（1759・宝暦 9
年）には「理アルイハ顚倒スベシ、物ナンゾ巳誣ウベキ」78）とある。つまり「理念というの
は現実つまり物の前にはひっくり返ることがあるのだ、現実を理念でまげることはできな
い」と記している。これは、これまで真理としてきた中国の医学概念を踏襲せず、概念に対
して「科学的に」観察した経験を重ねようとしたところ、重ねるには形態があまりにかけ離
れていたというエピソードとして捉えられる。しかしながら、一方で、科学的観察では数回
の観察や経験から普遍を見出すことが重要であるが、一度見た腑分けをそのまま真理であ
るかのように感じて描かれたかのようにも見える。これは諸法実相の枠組みの中での感覚
であると言えよう。その状況がそのまま、図譜として表現されている。 
 
1-3-1-3 日本で最初の解剖図譜 
そして、このときの解剖を図譜として記したのが、山脇の弟子とされる浅沼佐盈（生年不
詳）によって描かれた≪剥胸腹圖（図 21）≫79）である。技術的には稚拙ではあるが、これ
までの五臓六腑図の様式は残っているものの、内臓の位置と形態、肝臓では、肝臓に罹患症
状が見られるほどの表面の凹凸の再現がされている。そして、斬首の生々しい跡が描かれて
いるところにこれまでの概念による腑分け図ではなく、観察によるはじめての描写である
と言えよう。そこには、普遍的な解剖図を描くのはなく、描かれているのはカエルのように
切り開かれた罪人屈嘉の遺体である。 
「観臓図」が描かれた時期は、西欧で、『ファブリカ』の刊行から 200 年以上経っている。
描画技術的には日本の解剖図の発展は明らかに遅れていると見受けられる。日本人の遺体
への考え方や、描画の技法の発展の仕方、中国の漢方医の影響などさまざまな要因が考えら
れるが、ここでは、日本人の現象的観察としての要因を考える。 
 
1-3-1-4 二つの観察による医学図譜の比較 
まず、これまで、解剖図が描かれなかった理由であるが、前掲のとおり、人を観察する時、
科学的視点から観察されていなかったことが挙げられる。その人個人として現象的に観察
し、観察者と被観察者との間に感情を含めた主観的な視点があったと考えられる。解剖は、
死を前提としているため、被観察者の解剖図を描くことは、生物としての仕組みを見つめる
のではなく、被観察者の「不浄の死」を見つめることになる。キリスト教のメメント・モリ
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（memento mori）など、「死の普遍性」を含む死生観との違いなど、観察観の違い以外にも
大きな要因は考えられる。 
図 22 はホヴェルト・ビドロ （ーGovard Bidloo：生年不明）『人体解剖図（anatomist）』(1649-
1713)の挿絵である。描いたのは、≪テュルプ博士の解剖学講義≫ （Dr.Nicolaas Tulp 
Demonstrating the Anatomy of the Arm 1632）を描いたレンブラント・ファン・レイン
（Rembrandt Harmen van Rijn：1606-1669）の弟子であるヘラルド・デ・ライラッセ（Gérard 
de Lairesse ：1640-1711)である。 
ヴェサリウスの『ファブリカ』から 150 年後に発表された銅版画によるライラッセの解剖
図は、まだ一般化はしきれていないものの、臓器や組織を標本的に台の上に置いたように描
いており博物的である。科学的観察によって手の骨、腱、筋が、寓意的に描かれており、死
を感じさせない 80）。 
 
 
 
図 23 はウィリアム・ハンター（William Hunter：1718-1783）の《妊娠子宮解剖図》の挿
絵である。描いたのは、ヤン・ファン・リムダイク（Jan van Riemsdyk：1750-1788)である。
精緻に描かれた体内はすでに、特定の遺体を解剖した描写ではなく、やはりこの図も死を感
じさせない 81）。 
解剖図も生命力が求められる。実際には健康な人物の体内を描くことは難しく、結果とし
て遺体の描写を重ねることで、健康な人体を想起するほかない。ハンターは同書の図版の準
備を 1751 年から始めたといわれ、刊行したのは 1774 年である。リムダイクと協力して 34
枚の銅版画を制作のために 23 年の時間をかけ「生」に拘った描写を残した 82）。 
 
  
  
左 図 22 ビドロー『人体解剖学』（1690）銅版画 
上 図 23 ハンタ 『ー妊娠子宮解剖学』（1774）銅版画 
50 
 
一方、≪観臓図≫であるが、漢方医の人体模式図の影響もあるが、基本的に死体を描いて
いる。斬首された形跡や皮膚を切除した形跡を克明に再現しようとしていることが分かる。
やや紫がかった肝臓の色も死を連想させる。 
 
1-3-1-5 包括的な観察と分析的な観察 
また、現象的観察の特徴として、包括的（holistic）に形状を捉えていることが挙げられる。
西洋の科学的観察では分析的（analytic）に形状を捉えていたのに対し、対称的な視点であ
る 83）。図 24 は、解剖図ではないが、ハンターと同時代に描かれた円山応挙（1733-1795）の
≪波上白骨座禅図≫（1787）である。図 10 の『ファブリカ』から 200 年後に描かれたこと
になる。波の上で、骨が座禅を組んでいる。この二つの作品は描かれた風土も、目的も異な
るため、一概に比較はできないが、人骨をある程度観察して再現したという点で比較するな
らば、『ファブリカ』は徹底した科学的観察によって一つひとつの骨の形状、あるいは、関
節での繋がりをほぼ正確に再現しているのに対し、応挙の作品は背景の波の上に骨となっ
て座禅する人物のイメージが描かれ、座禅をしている骨全体のフォルムでとらえて描かれ
ていることがわかる。さらに、『ファブリカ』の背景に描かれている風景は、基本的に骨と
の関係性はなく、もし背景が排除されても大きな影響はない。一方応挙の絵の背景は骨と密
接な関係をもって描かれている。波によるグラデーションとのバランスの上に描かれてお
り、まるでそこに存在しているかのよう描いている。まさに応挙の包括的（holistic）な見方
である。  
 
現象的に描いた場合，解剖図は基本的に遺体の観察を元に描くため、「死体」を感じさせ
る作品となる。図 25 は 1783（天明 3）年に描かれた罪人「平次郎」の刑死体解剖の記録で
ある 84）。この図からわかる様によく観察され、高い描写力であるほど、解剖図は「死体」を
描くことになる。しかし、解剖図は生体のための臨床の現場への活用のために描かれるので
あれば，遺体の観察の量から、帰納的に要素を抽出し、人体を「普遍」的な形へと一般化す
 
  
  
左 図 24 円山応挙≪波上白骨座禅図≫（1787） 大乗寺蔵 
上 図 25 ≪平次郎解剖図≫（1783）順天堂大学医学部蔵 
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ることで、生体として必要な要素を描く必要がある。そのためには「科学的観察」のための
姿勢が求められることになる。 
 
1-3-1-6 解体新書と解剖図譜 
杉田や前田によって翻訳されたドイツ人医師ヨーハン・アーダム・クルムス（Johann Adam 
Kulmus  1689 - 1745）による『クルムス解剖書』のオランダ語版である『解体新書』の中
の図版を模写し、さらに、アンドレアス・ヴェサリウス（Andreas Vesalius，1514-1564）の
『人間の身体の構造（通称：ファブリカ）』（De Humani Corporis Fabrica Libri Septem，1555）
などの図版も模写によって加えたのが秋田佐竹藩士小田野直武（1749-1780）であった 85）。
直武は秋田藩士の第四子として生まれ藩の御用絵師から狩野派の筆法を学び、宋紫石の絵
から中国画を学んでいた。平賀源内（1728-1780）に認められ、源内の元で書物や輸入銅版
画を模写し西洋画を学ぶことになる 86）。狩野派の学びは「運筆、臨画、写生」であり、運筆
や臨画は粉本（お手本）によるもので、手本を忠実に繰り返して再現できる技術が求められ
る。そして、習得した様式や技法を用いて現実自然を写し取る写生が可能とされてきた。し
かし、西洋画でも同じように手本を写すことによる技術習得を目指したが、西洋画での学び
は狩野派の学びとは異なっていた。 
源内と親しかった玄白を紹介され、直武は『解体新書』の図譜を記すことになる。医学的
に正確であること、つまり、『クルムス解剖書』の図譜を正確に写すことが求められている
とするならば、これまでに学んだ運筆の良さや絵筆による美しい線を生かすこととは違う
技術が求められることとなろう。直武は、『解體新書 序図』の最後に、写し取る技術は至
らなかったため、毛筆で描くことの不自由さの旨を記している 87）。西洋画を学ぶというこ
とは新たな価値の受容が必要となるのである。 
 
1-3-1-7 秋田蘭画と写実 
そして、直武に教えを受けた第八代秋田藩主佐竹義敦（雅号・曙山 1748-85）とともに、
銅版画の線画の明快な秋田蘭画が確立し、そして、三冊の『写生帳』が編纂されることにな
る 88）。 
第三冊目には、1777（安永７）年に記された日本初の西洋画論である『画法綱領』と『画
図理解』が残されており、曙山は陰影法について以下のように述べている。「太陽在東則暗
影在西。太陽在西則暗影在東。且物近水則水上移形 不可不画也」89）とし、光と影の位置関
係を分析している。空気遠近法については「樹之近緑色更ニ濃ク、樹之遠ハ緑色淡シ」90）
と、大小遠近法について「人目之視物埃近者大遠キ者ハ小ナルハ此レ其ノ常也」91）と述べて
いる。更に「画工になろうと欲する者は、第一に天文、地理を学ばねばならないことが必要
である」92）と述べ、西洋画の実学的な性格（実証性、合理性、有用性）を主張している。曙
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山が自然の観察を通じて写実絵画を重視したことが伺えるが、これらの観察はあくまで主
観的な感覚ではなく一般化された知識が伴うと述べているのである。ちなみに、写生図の制
作には直武らがあたっている。 
そして、写本のみであったこれらの西洋画論を 22 年後の 1799（寛政 11）年に公刊したの
が、司馬江漢（1747-1818）による『西洋画談』である 93）。 
 一方、1720（享保 5）年以降、西洋からもたらされた動植物図譜、医学書図版は、曙山が
述べているように実用性、迫真性共に高く、これらの絵画のイメージに助けられ、日本の
様々な学術研究は大きく前進する。中でも、ライレッセの著した『Groot schilderboek.』は、
『大画法書』『大絵画本』などと訳され、大綱的な要素が強く、神話画・歴史画、素描、光
と陰影法、遠近法や色彩論、銅版画等、絵画芸術のすべてを網羅して考察を加えている。医
学として正確な観察力と、作品から解剖された遺体の生々しさを想像させないほど実用性
の高い図譜は現在の医学でも使用されているほどである。 
平賀源内の門人で、医学者、蘭学者である森島中良（1756-1810）は、図画手本に引用され
てきた『紅毛雑話』（1787）に『Groot schilderboek.』から人物図を引用している。亜欧堂田
善（1748-1822）も模写しており、西洋画研究に大きな影響を与えた書と言える。さらに、田
善は『Groot schilderboek.』では使用されていないような解剖図を模写するなど、ライラッ
セからの影響は大きく、観察よって得られた知識による迫真性への理解が、1808（文化 5）
年、最初の銅販解剖図『医範提綱内象銅版図』の図譜制作へと繋がる 94）。 
 
1-3-1-8 浮世絵 
 一方、西洋画法を輸入書の模写ではなく、これまでの日本の技法と融合させた技法書も記
されている。浮世絵画家の葛飾北斎（1793-1849）、歌川国芳（1797-1861）らも西洋画の手法
を巧みに自分の絵の中に取り入れており、北斎は『略画早指南』などの画法の解説書を出版
し、文字絵や筆、刷毛の筆致を利用した画法や樋定木とぶんまわし（コンパス）を使用した
画法などを紹介している 95）。これらは、単にイラストレーションやマンガの技法書という
意味だけのものではなく、これまでの日本の美意識や自然観を幾何学的な整理によって客
 
図 24 ライラッセ『『Groot schilderboek』 
国立図書館デジタルライブラリー 
 
図 25 森島中良『紅毛雑話』 
国立図書館デジタルライブラリー 
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観的に示し、浮世絵の実証性、合理性、有用性を読者に発見させたことになろう。このこと
について三重大学の山口は「日本的な装飾感覚と複雑に撚り合わせることによって自然を
単純化し、幻想と劇的緊張あるいは造型の理知的な論理といったものに組み換え、転化変容
する術を編み出したことにある」とし、「美意識のなかに消化された」96）と述べている。  
 
1-3-1-9 川原慶賀と西洋画法の直接指導  
また、書籍の写本だけではなく、18 世紀後半から 19 世紀前半にかけて、来日していたオ
ランダ人から直接、西洋画法について手ほどきを受けた画家もいた。当時、長崎出島で交易
していたオランダは、イギリスやフランスと行っていた戦争での打撃を受けた自国の経済
を立て直すために、貿易政策の見直しの必要があった。そこで、交易地や植民地の情報収集
を行うため、画家や博物学者などが派遣されていた 97）。川原慶賀（1786-不明）は、文化 8
年（1811）頃には出島に自由に出入りできる「出島出入絵師」となり、出島商館長や、商館
医シーボルト（Philipp Franz Balthasar von Siebold：1796 - 1866）らの求めに応じて日本の
文物を描いている 98）。シーボルトも、日本での動植物などの調査、研究を行うことを目的に
派遣されており、オランダ政府より 6 年間多額の研究費を交付されていた 99）。そして、シ
ーボルトの要請によってヴァタビア総督から文政 8 年（1825）に派遣されたオランダ人画家
デ・フィレニューフェ（Carl Hubert Devilleneuve：1800-1874）に、慶賀は西洋画法の指導
を受けることとなる 100）。この時代、西洋画法の手ほどきを直接西洋人から受けたのは慶賀
一人であったと思われる。慶賀は、医師であったシーボルトにより、現在の医学でも有用さ
れる人体解剖図であるライラッセや、ヤン・ファン・リムダイク（Jan van Riemsdyk，1750-
1788)の描いた『妊娠子宮解剖図』等、極めて迫真性の高い挿絵も見ていた可能性がある。 
 
慶賀の絵とされている絵の多くは、オランダ商館員によって持ち帰られたため、海外に現
存する点数は数百点にものぼり、主にオランダやドイツ、ロシアに所蔵されている 101）。 
 
図 26 ライラッセ『Groot schilderboek』より 
国立図書館デジタルライブラリー 
 
 
図 27 川原慶賀筆≪ウミヒゴイ≫ 
所蔵館：ライデン国立自然史博物館 
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1-3-2 西洋画の幕末期における科学的価値 
 
 幕末期では、絵画の芸術性でなく、諸科学追求の補完的な役割として、そして、実学的な
性格（実証性、合理性、有用性）が、西洋の学問の理解や、科学力、軍事力を高めるには重
要であったと思われる。西洋諸科学における、絵画の極めて多様な機能は、多くの蘭学、洋
学の書物、当時の画家や西洋画法の技法書によって全国に伝播する。その絵画の多様な機能
に蕃書調所頭取古賀謹一郎（1816-1884）が注目し、産業、軍事への利用を具体化する 102）。 
 
1-3-2-1 図画の必要性と開成所画学局設立 
1853（嘉永 6）年にペリーが、1856（丙辰 3）年にハリスが来航するとともに日本人の閉
鎖的な意識を大きく変革するが、それに伴い、幕府も学問に対して、諸外国の状況を知る必
要に迫られる。そのような状況の中、蕃書調所は、1855（安政 2）年に天文方から「洋学所」
に独立し、翌年に西洋と軍事や医学に関する知識や技術の差を埋めるために設置された 103）。
蕃書調所は、文久 2 （1862）年「洋書調所」となり、文久 3 （1863）には「開成所」と改称
された。「開成所」は後の東京大学である。東京大学史料編纂所の宮地によれば、古賀頭取
は、万延元年から文久元年にかけ画学局設立の必要性を上申するが、その理由が以下のとお
りであるという 104）。 
 
凡測量図を始悉く法則有之、其他写真の法は物産学の階梯にも相成、又究理の啓蒙とも
相成、兵学の目的とも相成、造船学の規則とも相成 
 
つまり、「正確な臨写図はもとより、測量図・製図・設計図・地図製作等、今日的に見れ
ば図学全般をカヴァーする極めて実践的な必要性から承認された」ということであろう。 
 
1-3-2-2 明治以降も引き継がれる絵図の指導 
明治政府となった以降も、絵図の指導が陸軍兵学寮、海軍兵学校、工部省の工部大学校に
設けられた工部美術学校などで教授される。 
幕末期は、西洋画の実学的な要素に気づき、学術的な客観性、合理性、体系性をもたらし、
公教育としての素地として高まった時代であるといえる。しかし、実際の教育は、従来通り、
美術は純然たる職業か、あるいは趣味として教授されていたため、総ての人々が身につけな
ければならないものとしては考えられていなかった。その意味で、その後の明治期の学校制
度において、図画が一般教養として考えられたことは画期的なことであろう。 
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1-4 19 世紀以降の観察による描画                    
 
1-４-1 内界でとらえられるイデア 
 
これまで、 “Logos”の枠組みは、ギリシア哲学以降のイデアの直知の方法として、また、
諸法実相の枠組みは、鎌倉仏教の思想の以降の自然との関係を背景とした美意識として、観
察からの描画を基軸に述べてきた。そして、18 世紀には、それぞれの枠組みが双方への影
響をもたらし、19 世紀の自然科学の急速な発展によって、芸術との関係が大きく変化する。 
 
1-４-1-1 自然科学から美学へ  
18 世紀中頃、西欧ではプラトン、アリストテレス以降の経験による実証主義的な立場に
あった美的認識に、快や不快などの経験を含んだ感性がバウムガルテン（A.G.Baumgarten：
1714-62）によって取り入れられ、美学が生まれる 107）。 
そして、19 世紀に入り、自然科学が勃興し、加えて、心理学では、フェヒナー（Gustav 
Theodor Fechner：1801-1887）が感覚の計量化を目指し実験美学（experimental aesthetics）
を提案している。そして、これまで自然科学として追及されてきたが、美学として離れてい
くことになる 108）。さらに、18 世紀にルソー（Jean-Jacques Rousseau, 1712 – 1778）によっ
て「子どもの発見」がなされる 109）。そのような背景において、特に“Logos”の枠組みの西
欧では、これまで、人が観察する対象、つまり外側の世界に観察の枠組みが存在していたこ
とが、人間の精神の中、つまり内側の世界にシフトしていく。 
 
1-４-1-2 間接知と抽象概念 
アリストテレスの述べた経験による間接知の蓄積は人の脳や精神の中で行われるのであ
る。つまり概念である。セザンヌが幾何学形態によって神が私たちの眼前に繰り広げる光景
をつくりだすことであり、キュビズムに批判的だった評論家ジャック・リヴィエールも「対
象をあるがままに模写すること」を目指し、観念的にキュビズムが生まれたとしている 110）。
このことについてゴンブリッチは以下のように記している 111）。 
 
未開人の美術や児童美術は、「自然的記号」よりむしろ象徴的言語を使用するという
ことが、十九世紀以来、次第に明らかになってきた。この事実を説明するため、見るこ
とにではなく知識に基づいた特殊な美術、つまり、「概念的なイメージ」で操作される
美術があるはずだと仮定された。立証されているところによると、子供は樹木を見ない
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で、樹木の『概念的』な図式で満足する。したがって、子供の描く樹木は、個々の木は
しばらくおいておくとして、たとえば、樺とかブナといった木の特色を具体的に表して
いないゆえ、いかなる現実とも符合しない。このように模倣よりも構造を手がかりとす
るのは、独自の世界の中で生活している子供や未開人の心性のためとされた。 
しかしながら、このような区別が現実的でないことがわかってきた。グスタフ・ブリ
ッシュとルドルフ・アインハイムは、子供がつくった未熟な世界地図と、自然主義的イ
メージで表された豊かな地図との間にまったく対立はないと力説した。美術はみな、見
える世界のそのものに起源があるのではなく、人間の精神、世界に対する反応に始まる
ものであり、再現されたものがその様式によって認識されるということこそ、まさに美
術が『概念的』なるものにほかならぬ。（下線部は筆者による） 
 
ゴンブリッチが指摘するように、本章で述べた二つの観察に対する思惟であれば、“Logos”
の枠組みの中に入る以前、つまり、子どもや、古代ギリシア哲学以前の人々、未開人による
描画の説明がつかなくなるのである。イギリスの風景画家ジョン・カンスタブル（John 
Constable：1776 – 1837）は、風景を描くときには、どの実物よりも完全な形の抽象概念を作
り上げると述べている。見たものや聴いたもの、この場合、子どもが感じた個々の形や個々
の事情、地域・国の風習を超越できることに美術の偉大さがあるのだという 112）。 
 
1-４-1-3 神経科学によるイデア 
この「抽象概念」がプラトンのイデアに代わるものだと脳神経学者セミール・ゼキ（Semir 
Zeki）は指摘し、以下のようにプラトンのイデアについて内側の世界である神経科学から定
義している 113）。 
 
脳内に蓄積されている、それまでに見たすべての寝椅子の本質的な特徴の表層であり、
脳は恒常性の追究を通して、すでにその中からすべての寝椅子に共通する特徴を選択し
ている。 
 
そして、「この脳および神経表象の見地からの定義は、すべての人が気に入るようなもの
ではないかもしれない」と前置きした上で、「外界に脳とは無関係に存在する理想形（イデ
ア）はない」ことでなく、「プラトンのイデアを、脳の機能および機能の仕方に基づかずに
定義することはありえない」と述べている。つまり、生まれたときから視覚世界にさらされ
てきた脳がなくては、イデアを視覚的に創造することが神経科学的に見て不可能だという
のである。 
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また、苧阪直行はゼキのイデアへの定義を「実証的かつ経験的に考える多くのヒントが
『見える』ではなく『見る』というアクティブで創造的な活動に認められる」と端的に表現
している 114）。 
 20 世紀にはいると、ゲシュタルト心理学の創設者の一人であるコフカ（Kurt Koffka,1886 
– 1941）が「モノはなぜそれが見えているように見えるのか」へ応えるため、多くの心理物
理実験を繰り返している。そこで見出されたことの一つが、見えていること自体が、すでに
心の創造的な働きを含んでいるということである 115）。 
 
  
1-5 二つの枠組みの観察観の経緯と美術教育               
 
1-5-1 二つの枠組みの観察観の経緯 
 
西欧の自然観の枠組みの中で、観察による絵画の流れが変化したのは大きく 3 回であっ
た。一回目は、レオナルドによって、科学的観察による芸術的実践と科学的実践が統一され
たルネサンス期、そして二回目はセザンヌ以降、再び芸術と科学とに分裂された 18 世紀。
そして三回目は、視覚やゲシュタルト心理学などの研究が進み、18 世紀までの外界にある
とされてきたイデアを人間の内側へ求めるようになった 19 世紀であろう。 
一方、諸法実相の枠組みでは、1720（享保 5）年に鎖国政策の一環として禁書輸入が解か
れ、蘭学とともに科学的観察による西洋画が入ってきた江戸時代中期と西欧の三回目と同
様、外界から人間の内側に真理がもたらされた明治後期の二回であろう。脳科学では、視覚
から入るものの変化、様態を記憶し、そこから対象の「本質」を抽出する。そして、またそ
の特徴的な動きを記憶し、新たな情報の判断に使うという点では、外側の真理を観察しよう
とする二つの枠組みに共通すると考えられる。西欧では数学的、合理的正確さ、客観の対象
化を重視し、その体系の「普遍」をめざすが、諸法実相の枠組みでは対象の本質、動き、全
体像に観察者を含めたストーリーとして表すため、同一画面にあえて複数の視点を埋め込
む融通無碍な表現となる。諸法実相の枠組みの中で、西欧の概念を合理的、体系的に整え、
また分類して外に広げるという発想が次第に現れ、同時に脳科学の研究と共に、現在の観察
が位置づけられていると言えよう。 
 
1-5-2 観察の定義に見る二つの項目 
ここで、1-1-1-3 で引用した真船の観察の定義をもとに再度整理をする。まず、真船は、
「感覚器官を通して得られた感覚が、大脳に伝えられて」知覚すると述べている。“Logos”
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の枠組みでは、諸感覚は科学的観察での認知の繰り返しによって普遍性を導き出す源であ
った。また、自然とは別の存在としての「感覚されるもの」を見つめる自己であるが、ポン
ティの知見から述べれば、「感覚されるもの」と自己とは相互関係にあり、「交換」あるいは
「共存」の関係であるということであった。つまり、自己は交換の主体である。 
一方、諸法実相の枠組みでは、麻生が現象的観察を「主観をとおした客観」と述べている
とおり、雪舟の絵に見られた筆勢として自己を自然と一体化する観察観もある。 
次に「表象が他の表象と比較されたり、分析されたり、総合されたりして抽象や捨象が行
われ、概括され、一般化されて一つの概念に高まる」と述べているが、二つの枠組みで大き
く捉え方が違うのがこの一文である。 
日本では本当の姿や真理は目の前にあるものすべてであるという自然観であったが、ル
ネサンス期には、「数学的記述」によって真理にたどり着くため、遠近法や、人体解剖など
によって自然の姿を普遍的な美として数値化する技法が確立された。 
そして、江戸時代、この二つが出会うことで、中国や東洋の概念から脱却し、主体的に観
察することによって、「そこにあるもの」を現象的観察によって認識し始めた。さらに、観
察による絵画として、医学、植物学、工学など、科学技術に貢献することが多く、浮世絵も
商用として活用するために、科学的観察による絵画が必要となった。これらはイラストレー
ションとしての機能を持って発展してきたともいえる。 
これらの観察の流れの中で、二つの観察観両方が現在の観察を考える上で重要であるこ
とは言うまでもない。科学的観察によって、一般化した対象を描いたレオナルドは明らかに
科学技術に寄与している。自分の目で観察を繰り返すことで得られたリアリティを解剖図
として表現することで医学を急速に発展させ、人類の生命力を支える技術は高まったと言
える。レオナルド以降、これまでの知識の上に立脚し、さらに、真理を追究する姿勢は科学
のために欠かせない。 
一方で、科学的観察だけでは、デューラーの≪犀≫の絵による「予想された偏見」で見ら
れたように、観察者はこれまでの積み上げられた知識の課題や問題を指摘できないまま、さ
らに新たな知見を積み上げてしまう場合がある。山脇東洋が、中国の医学概念に疑念を持っ
たように、一般化して見つめるだけではなく、現象的にその「個」を見つめることや、ある
いは「個」を尊重する視点での観察も必要であろう。解剖図で述べるならば、一般化された
観察や知識で描かれた医学への発展に寄与できる解剖図も必要であるが、患者一人ひとり
の症例にあわせた、あるいは症状を発見するための現象的な解剖図も必要とされていよう。 
 
1-5-3 美術教育での観察による描画 
 以上のように、西洋と仏教文化の観察の構造が統合された今日の文化背景において、写生
を含む観察による描画活動で、科学的観察の力を元に描きたい児童・生徒もいれば、現象的
観察の力を元に描きたい児童・生徒もいよう。 
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 実際には、科学的観察の要素の強いめあて、現象的観察の強いめあての授業も多く見られ
る。例えば、高等学校での石膏像を観察対象としたデッサンの授業では、石膏像は石膏の素
材として指導がなされる場合がある。ところが、現象的観察によって、石膏で表現された人
物に思いを馳せる観察を元に描きたい生徒は、めあてとは違う表現を求めるため、表現に悩
む。また、小学校で、飼っているウサギへの思いを絵で表現させる授業では、科学的観察を
元に描きたい児童は同様に悩むことになる。 
 江戸時代の諸法実相の自然観のみであった日本と異なり、二つの観察観による変遷を経
た今日では、どちらかに偏った観察観を持つ児童・生徒も存在し、その価値を持って観察し
て表現していることの理解が指導者にとって重要となる。 
その理解の上で、観察への異なるタイプで悩む児童・生徒に適切な支援が必要となる。現
象的観察のタイプの児童・生徒に、科学的観察を促し、悩みを自己解消させるたの適切な支
援や、逆に、科学的観察のタイプの児童・生徒に現象的観察を促し、悩みを自己解消させる
ための適切な支援のため、人が行う観察のメカニズムでの知見が必要となる。また、どちら
のタイプとも分からないが、観察すること自体の理解が及ばない児童・生徒にどような支援
が適切かを考える上でも、両方の観察観の視座を大切にし、両方の観察の価値を理解するた
めにも、人の観察のメカニズムを知り、そのメカニズムの要素が表現に与える影響の検討が
求められよう。 
そこで、次章では、見ることを中心として、触ったり、聞いたり、匂ったりすることによ
って、観察に影響を与える要素、記憶が観察に影響を与える要素等について、整理し、それ
らの要素が、実際に観察による表現に影響を与えるかの検討を、第 4 章、第 5 章での調査を
通して行う。 
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第２章 認知と観察 
  
 
 
 1-5-1 で述べたように、18 世紀までの外界にあるとされてきたイデアが 19 世紀より人間
の内側へ求められるようになってきた。目や鼻、皮膚などの感覚器官を介して、大脳で知覚
した外界を分析したり、総合したりして抽象や捨象が行われ、概括し、一般化して一つの概
念に高まることで観察がなされるようになったのである。 
本章では、感覚器官が大脳で知覚され、さらに諸感覚の相互作用によって認知される過程
について述べる。そして、それらの認知が可能になる発達段階に、適応する観察による描画
表現について検討する。 
 
2-1 感覚知覚の原理                           
 
2-1-1 感覚の種類 
 
図 1 さまざまな感覚とその情報伝道経路 （工藤佳久，2013，p.47）に基づき作成  
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 熊田孝恒によれば感覚知覚の役割は、「外部の環境を認識し、正しい行動を導くもととな
る情報を獲得すること」1）であり、厳密には、外界の環境だけでなく、自己内部からの情報、
つまり、いわゆる五感と呼ばれる視覚、聴覚、嗅覚、味覚、そして触覚である体性感覚が自
己内部世界として大きく関与していると言われている。 
 一般的に、五感は大きく二種類に分けられている。比較的単純な仕組みで、感覚器官から
の情報を大脳皮質一次感覚野の対応する部位に到達させる一次感覚神経と、頭部顔面に存
在する特殊に分化した感覚器からの情報を大脳皮質一次感覚野の対応する部位に到達させ
る二次感覚神経がある 2）。前者に分類されるのは、皮膚感覚、内臓感覚、運動感覚、痛覚や
温度感覚等、広汎で多様な触覚と呼ばれている体性感覚である。 
そして、後者に分類されるのは、科学的刺激に反応する嗅覚と味覚、そして物理的刺激に
対応する視覚と聴覚である（図 1）。 
 
2-1-2 感覚と情動と記憶 
 
2-1-2-1 ボトムアップ処理とトップダウン処理 
観察による表現活動において、表現者は視覚情報だけで表現内容をイメージしているわ
けはない。観察の際、その時の気温、音、匂いなどの視覚以外の多感覚間の相互作用で、視
覚的に表象が作られる。 
一方、これまでの経験から、期待または仮説などの考えを先行させて、形態や動き、匂い、
声を理解する。前者はボトムアップ型処理（bottom-up process）またはデータ駆動型処理、
後者はトップダウン型処理（top-down process）または概念駆動型処理と呼ばれている 3）。
ドナルド・ノーマン（Donald Arthur Norman）の指摘によれば、ボトムアップ型処理とトッ
プダウン型処理間の相互作用が、人間の情報処理の一般的原理であるとしている。つまり、
動物園で感覚（ボトムアップ情報）だけで、あるいは、知識や経験（トップダウン情報）だ
けで観察するのではなく、それらの相互作用によって人間は「見た」という体験をする 4）。 
 
2-1-2-2 情動と記憶 
また、感覚神経の一部は、大脳縁辺系や視床下部の情動中枢に達して、快感や不快感を生
じさせる。すなわち、情動（emotion）が大きな要素となる。そして、その情動は記憶（memory）
と密接な関係を持っているという 5）。例えば、心地よい風景かどうかは、風景から感じる形
や色、そのとき感じた匂いの快、不快（情動）そして、匂いや、風景の色にまつわる記憶に
よって決められるということである。 
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工藤佳久は、「実際に感じている感覚は単に感覚情報のみではなく、すでに脳に蓄積され
ている情報と照合しながら組み立てられている」6）と考え、「新たに経験している感覚が情
動に反映され、新たな総合記憶となる」7）としている。 
さらに、視覚と聴覚、視覚と触覚など他の知覚情報から影響を受けることで、様々な変容
を示す感覚間相互作用（intersensory interaction）等もなされている。近年ではクロスモー
ダル知覚（crossmodal perception）や多感覚知覚（multimodal perception）と呼ばれている 8）。 
ここから、考えられることは、観察によって見ているものは、視覚と視覚以外の感覚器官
からの影響、情動、そして記憶が綿密な関係をもって行われているという場合があるという
ことである。嗅覚、触覚、味覚、聴覚などによる視覚との感覚間相互作用の原理や、記憶や
情動との関係が表現活動に及ぼす影響の理解が、観察と表現との関係を考える本研究では
極めて重要であると考える。 
 
2-1-3 視知覚 
 
 今見えている面に関する立体構造を知覚する機能は一般に視知覚と呼ばれている 9）。自然
や物体を観察するとき、この機能の重要性は高い。 
 
2-1-3-1 二つの視覚経路 
 眼に投射された光は、網膜上の視細胞によって神経信号に変換され、視神経や中継核を経
由して、神経細胞（ニューロン neuron）の集まる脳の視覚野に投射されているという 10）。 
 眼球を通して神経信号に変換された刺激入力は、まず、眼球と大脳を中継する視床の一部
である外側膝状体（LGN:Lateral Geniculate Mucleus）を経て、後頭葉の 1 次視覚野（V1 野）
に到達し、二つの経路に分かれて処理されると考えられている 11）。 
一つは後頭葉から側頭葉に到達する腹側経路（ventral stream）、もう一つは後頭葉から頭
頂葉に到達する背側経路（dorsal stream）と呼ばれている 12）。腹側経路は物体の認識に関わ
る処理が行われ、what の経路とも呼ばれる。一方、背側経路は主に位置の処理や物体の利
用方法に関わることから、where の経路、あるいは how の経路とも呼ばれている（図 2）13）。 
  
2-1-3-1-1 受容野 
 視覚野にある神経細胞は二つの作動原理を持っていると言われる 14）。第一の作動原理は
受容野（receptive field）である。脳の視覚野にある神経細胞は、それぞれの視野に特定の範
囲の中に刺激が提示された場合にのみ反応し、その視野範囲の外側に示された刺激に対し
ては反応しない。人間に構造が似ているサルの実験では、図 2 で、眼から入力された情報が
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最初に到達する大脳皮質部分である 1 次視覚野（V1 野）の受容野は最大でも 1 度しかない。
そして、高次の視覚野である 4 次視覚野（V4 野）では、約７度 15）であり、下側頭回（TE
野）では約 15 度 16）と徐々に広がっていく。また V1 野や V2 野といった小さい受容野を持
つ部位では、視野の位置と脳の位置が空間的に対応しているという。このことから、網膜上
での位置関係が視覚野で、再現されていることになり、網膜位置座標対応（retinotopic 
mapping）と呼ばれている 17）。 
 
2-1-3-1-2 刺激選択性 
 第二の作動原理は刺激選択性（stimulus selectivity）である。視覚野の神経細胞は、特定
の属性を持つ刺激が受容野内に提示されたときのみ活動するという。かかる属性以外の刺
激については反応せず、これは刺激選択性と呼ばれる。例えば V1 野の神経細胞は光の on-
off に反応するのに対して、V2 野の神経細胞は明るさの輪郭に反応する等が該当するとさ
れている 18）。そして、V1 から V4 にかけての比較的低次の領域では、色、線分、運動など
視覚の基本特徴の処理が行われ、側頭葉に近いより高次の領域で、基本特徴が組み合わさっ
た、より複雑な顔や物体など、複雑な個別の対象に処理が行われる 19）。 
 
 
図 2 脳内の 2つの情報処理経路と、腹側処理経路と、腹側経路における受容野の大きさや神経細胞の性質 
（綾部早穂、熊田孝恒編, 2014,p.53.に基づき作成）        
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2-1-3-2 腹側経路と脳内で再構築される「表現」 
 前述のとおり、視覚の基となるのは、眼に投射された光である。光の波長の違いが色の感
覚の基になり、光の強度が明暗の感覚の基になり、形を知覚する基となる。しかし、光のパ
ターンから何故外界が理解できるかについては、さまざまな説があるが、近代的な心理学や
脳神経科学では、外界の環境にある情報を活用し、復元、再構築させて、脳内に「表現
（represantation）」ができるからだと考えられている 20）。 
 
2-1-3-2-1 視覚的補完 
 例えば、ガエタノ・カニッツァ  (Gaetano 
Kanizsa 1913 – 1993)による「カニッツァの三角
形」21）と呼ばれる図形（図 3）は、一部の欠けた
円形の情報から、脳内で、物理的には存在して
いない下向きの三角形の輪郭を「表現」してい
る。藤田一郎は、「手前にある物体には輪郭が存
在し、奥にある物体の輪郭は遮断されて見えな
い」という物理的法則に従い、脳が主観的に輪
郭を見て、物体と背景とを分離していると説明
している 22）。これは、脳の中で外界の状況が再
構築されたということであり、視覚で観察して
も、外界の物理的に存在しているものをそのま
ま知覚しているとは言いがたいことがわかる。 
物理的に存在しない三角形の辺の一部を主観的輪郭（subjective contour）、あるいは錯視
的輪郭（illusory contour）、変則的輪郭（anomalous contour）は呼ばれ、主観的輪郭が生成
されることを視覚的補間（visual interpolation）と呼ばれている 23）。さらにこの三角形が周
囲よりも明るくあるいは白く知覚されるが、これは、一部の欠けた黒い円形と境界部分で生
じた明るさの対比が、三角形内に拡散したものであり、この拡散を北岡明佳はフィリング・
イン（filling-in）と呼んでいる。そして、視覚的補間とフィリング・インをあわせて視覚的
補完と呼んでいる 24）。 
 
2-1-3-2-2 恒常性と無意識推論説 
 対象が安定して見えることは恒常性（constancy）と呼ばれている。この恒常性はルネサ
ンス期に遠近法として技法を確立する上で、最も重要とされた知覚であろう。ゼキも、「脳
が恒常性と本質なものを追求する」として、美術において、極めて重要視している 25）。 
 
図 3 カニッツァの三角形 (Kanizsa triangle)        
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例えば同じ大きさのものが、近くにあるものが大きく、遠くにあるものは小さく見えるが、
実際の大きさは変わらないと知覚する。これを大きさの恒常性（size constancy）と呼ばれて
いる 26）。速さの恒常性（velocity constancy）も同じで、近くのものは早く、遠くにあるもの
は遅く動いているように見えるが、実際の速さは変わらない等と知覚する 27）。 
 また、机の天板にあたる部分が台形としてみているが長方形であると知覚する。このこと
について北岡は、「台形よりも長方形のほうが『よい形』を知覚するための解釈として、そ
れらの形が所属している平面の傾きの知覚が代償的影響を受ける」28）ためであるとしてい
る。つまり、「よい形」に見えるよう、空間配置の上で知覚の方向を変更してしまうのであ
る。これが形の恒常性（shap constancy）である。 
 恒常性は外界を三次元として知覚するにも関わらず、網膜情報が二次元であり、その二次
元の情報から、脳は無意識にもともとの三次元での姿を想定し、復元をしていることになる。
それを最初に述べたのは、19 世紀の生物学者であったヘルムホルツ（Hermann Ludwig 
Ferdinand von Helmholtz：1821 – 1894）である。彼は『生理光学ハンドブック』（1856-66）
の中で、「知覚は無意識的推論過程に依存している」と提唱している 29）。 
藤田は、図 4 の左端の図形に
は右の二つの見え方があるが、
複数の見方があるのは、二次元
図形を三次元で理解しようとす
るからであると説明している。
そして、この場合、無意識にピラ
ミッドと見るか、廊下と見てし
まうかの違いは、「記憶情報」の
すり合わせによって行われる 30）。 
 
2-1-3-2-3 視覚の計算理論 
 さらに、三次元の構造の復元または再構築がどのようになされるかを知るためには、脳の
構造理解だけでは十分ではない。デビッド・マー（David Marr、1945 – 1980）は、外界の再
構築のために、「視覚の計算理論」として三つのレベルのアプローチが必要であると説いて
いる 31）。 
 光の強弱、波長のパターンからの二次元の網膜情報を、外界に物理的に存在した三次元の
構造へと復元することが視覚の目的である。第一のレベルとしては、システム全体として何
がどのような目的で計算されているか、あるいは処理されているかを明確にすること。第二
のレベルは、二次元から三次元への復元が、どのような表現とアルゴリズムによってなされ
るかを解析すること。第三のレベルでは、表現やアルゴリズムが脳内でどのように実現して
いるのかを考える。そして、マーは第二、第三のレベルの研究だけでは視覚情報処理の全貌
が分からないと主張しているのである。 
 
図 4 ピラミッドか廊下か（藤田一郎，2013，，p.67 に基づき作成）        
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 つまり、三次元へ再構成、復元するシステムの目的が重要だと述べているのである。 
 
2-1-3-2-4 物体認知 
 前述のとおり、三次元の外界を網膜からの二次元データを使って再構成する視覚の働き
は、物体認知（object recognition）と呼ばれている 32）。例えば、自転車などの複雑な形状は
見る方向によって網膜が知覚する形状が異なる。しかし、どの角度から見ても自転車である
と分かる。また、大きさや、位置などの物理的な特徴を変えたとしても、それらの影響を受
けることなく同じものであると認識できる。これを視点不変性（viewpoint invariance）と呼
ばれている 33）。 
 視点不変性がどのように脳内で実現されているかについては、二つの考え方がある。視点
非依存アプローチ（view independent approach）34）と視点依存アプローチ（view dependent 
approach）35）である。 
  
2-1-3-2-4-1 視点非依存アプローチ 
 視点非依存アプローチの提案はマーから始まっている。マーらは、三次元の物体は単純な
円柱（generalized cylinder）の組み合わせで認識されると考えた 36）。例えば、人間は頭部、
胴体、両足、両腕の 6 つの円筒形で表示が可能であり、腕はさらに上腕、下腕、手の 3 つ
に、さらに手は手のひらと 5 本の指、そして指も 2 つ、あるいは 3 つに間接によって分かれ
る。このように、三次元の物体は、円柱という要素に分解可能であり、それらの階層構造を
形成していると言える。 
さらに、ビーダーマン（Irving Biederman）は、弧や線分から構成されるジオン（geon）
と呼ばれる 24 の基本形状を考え、これによって物体の内部表現を考えようとした。マーの
円柱以外にも、四角柱、三角柱、三角錐、フットボール型などの基本形状を想定している（図
5、6、7）。この理論は、「部品による認識」理論または RBC（Recognition-by-Components）
理論と呼ばれている 37）。 
RBC 理論では、どのようなタイプのジオンが、他のジオンとどのような位置関係にある
かによって、物体の形が脳内で表現できるとしている。ジオンの種類と位置は視点に対して
不変であるため、どのような視点からでも、同じ組み合わせができる。さらに、Tanaka ら
の研究で、腹側経路には、物体を形作るパーツに反応する神経細胞の集団があることも示さ
れていた 38）。  
 マーやビーダーマンの RBC 理論では、観察者から見えるそのままの姿で、外界の三次元
の物体が入力されるが、視点が移動することで、視点が移動してしまい三次元化しきれない
とされている。つまり、線遠近法の理論に従えば、観察者の視点が定まってこそ、消失点や
アイラインによって、三次元での認識ができるが、常に移動していれば、認識も難しいとい
うことであろう。そして、このように視点に依存しない物体の脳内表現を想定するため、視
点非依存アプローチと位置づけられている。39） 
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図 7 ジオンの基本形状によって構成された図（Biederman, I. (1987). 
 Recognition-by-Components: A Theory of Human Image Understanding. Psychological Review, 94, 115-147.） 
 
図 5  Biederman によるジオンの基本形状 
   非偶然の特性の違いに由来した形状 
図 6  Biederman によるジオンの基本形状 
   曲がった軸とまっすぐであるか曲がった横断
面によるジオン 
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2-1-3-2-4-2 視点依存アプローチ 
 一方で、ある視点からの物体の景観をそのまま記憶しているという、視点に依存した物体
認知の仕方をする場合がある。Tarr らの研究では、参加者がいくつかの見たことのない物
体の画像を一定の視点から観察する実験を行っている。それぞれの物体には名前がついて
おり、物体と名前を関連づけて覚えさせ、次に、様々な角度からランダムに物体の画像を見
せて、名前を答えさせる実験である。結果として、同じ角度から見た画像についての正答率
は高く、同じ物体でも違う角度から見た画像については、正答率が低いことが分かった 40）。 
 つまり、ある視点に依存した景観を記憶しているということである。ただし、知っている
かいないかによって大きく結果が左右される。RBC 理論ではトップダウン情報による観察
者の認知だったが、それに対して、背景や文脈効果のないボトムアップ情報のみで視点依存
をする構造ともとれる。川畑は物体認知でも、トップダウン型の認知モデルを検討する必要
があると述べている 41）。 
     
2-1-3-2-4-3 RBC 理論とセザンヌ 
 この RBC 理論は、第 1 章で述べたセザン
ヌがベルナールに宛てた手紙の内容に類似
しているのではないだろうか。ボーダーマ
ンの RBC 理論の発表は 1987 年であり、セザ
ンヌがサント＝ヴィクトワール山を描いた
のは 1880 年代である。これまでの遠近法で
は視点が定まることで成立していたが、セ
ザンヌは観察者の固定位置を取り除き、「円
筒、球、円錐」の三つの幾何学形態と水平性
や垂直の線で「全知全能にして永遠の父が
われわれの眼前にくりひろげる光景の一断
面」42）である自然を表現しようとしている。
ゼキは、セザンヌが、「あらゆる形に共通し
て存在する構成要素、すべての形に本質的
な部分を構成するものかどうか」43）の問いを追求し、「自然界にある無限の形を、二、三の
構成要素に還元しようと試みた結果」44）、「円筒、球、円錐」の三つの立体に到達したこと
と述べた上で、三つの立体以外のもう一つの特徴はエッジと線であると述べている。そして、
ボーダーマンのジオンの要素を示した表中（図 5、6）には「Edge（エッジ）、Symmetry（対
象）、Size（大きさ）、Axis（軸）」が示されている。つまり、セザンヌは、自然を観察してい
たとき、受容野で RBC 理論に近い再構築を行い、それがイデアであると考え、外界に絵と
して描いた可能性が高い。 
 
図 8 ポール・セザンヌ Paul Cézanne レ・ローヴから見
たサント・ヴィクトワール山（デ・ローヴから見たサン
ト・ヴィクトワール山） 
 （La montagne Sainte-Victoire） 1904-1906年 
73×91cm | 油彩・画布 | フィラデルフィア美術館 
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2-1-3-2-5 顔認知、風景認知、身体認知 
 写生では、セザンヌの例であげたような風景、静物画などを対象に描かせることがあるが、
美術の授業で自画像や友人など肖像画を描かせることも比較的多い。人の顔の構造だけで
なく、観察によって感情のある表情を捉えさせる。その際、目や鼻や口を認識して、その集
合体として統合するのではなく、顔
として認識する。その部位が大脳皮
質の腹側にある紡錘状回顔領域
（FFA：Fusiform Face Aria）で、顔
を観察するときには強い活動を示
すことが分かっている 45）。 
 また、風景の画像を提示した際
に、物体よりも一層活性する部位が
ある。海馬傍回場所領域（PPA：
Parahippocampal Place Area）であ
り、その場所での経験の有無に関わ
らず反応する。さらに、側頭葉の外
側後部には、写真でもシェーマ（線
画）でも身体部分に反応する部位が
あり、外線条野身体領域（EBA：
Extrastriate Body Area）と呼ばれて
いる 46）。 
 
 
2-1-3-3 背側経路と空間認識 
what の経路である腹側経路と where の経路である外側経路の二つの脳内経路で神経信号
が処理されると前述したが、ゼキは、サルの実験で第 5 次視覚野（V5 野）あるいは MT（Middle 
Temporal）領域と呼ばれる神経細胞は、動きや奥行きなど、特定的に応答するとしている
（図 2 参照）47）。また、V5 野がもし事故等で損傷した場合、処理ができなくなり、動きが
見えなくなるのだという 48）。双方、what も where も認知するが、それぞれの異なる出力し
た情報の利用目的が異なっているとも言われている 49）。 
Goodale & Milner によれば、腹側経路は vision-for-perception、つまり環境や、物体を知
覚したものを、脳内に表現し、背側経路は vision-for-action、つまり環境や、物体を知覚し
たものを制御することが目的であるという。また、背側経路では、空間に関係する情報処理
が行われるが、特に頭頂葉、空間認識へアプローチする部位が異なっており、図 10 に見ら
れるそれぞれの情報処理の役割は以下の通りである 50）。 
 
図 9  Kanwisher らが示した FFA、PPA、EBA の場所 
   （Mona Spiridon, Bruce Fischl, Nancy Kanwisher, 
Location and Spatial Profile of Category-Specific Regions in 
Human Extrastriate Cortex, Hum Brain Mapp. Jan 2006; 
27(1): 77–89.）に基づき作成  
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2-1-3-4 受容野の機能特化 
 先に述べたように、腹側経路では後頭葉から側頭葉に向かうに従い、高度な物体に対して
の認知処理をしている。V1 野では色の波長などの分析処理、V4 野では色の処理、そして、
TEO や TE で複雑な形態の処理、さらに、FFA では顔の認識に関する処理が行われていた。
一方、背側経路では、V5 野において動きや位置に関しての処理が、そして、頭頂部におい
て、手の動きを含む空間認識の処理が行われていた。これらの機能特化の性質を、川畑とゼ
キが、静物画、風景画、肖像画、抽象画を見たときのそれぞれの脳の刺激画像から明確にさ
せている 51）。 
脳の活動を分析するために、被験者がこれらの絵画を MRI 装置（神経細胞の活動で生じ
る脳血流と酸素消費の変化を調べることにより、脳の活動部位を同定する）の中で観察した。  
 
 
図 10  Kaas らが示した背側経路の処理部分 
（H. Kaas, A. Gharbawie, I. Stepniewska, 2011.に基づき作成）  
 
図 11 （A）静物画、（B）風景画、（C）肖像画に対してより活動が高まる脳部位 
    （H. Kawabata , S. Zeki 2003 に基づき作成）  
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その結果、それぞれの絵画のカテゴリーに応じて、何を描かれていたのかの特徴が反映さ
れた脳の刺激画像が得られている。 
 図 11 の図像から、川畑は以下のように解説している 52）。 
 
脳活動の求め方は、たとえば静物画の場合、静物画に対する脳活動全体から風景画に対
する脳活動の全体を引いたものと、静物画に対する脳活動全体から肖像画に対する脳
活動全体を引いたものとの共通領域によって示している。静物画を見るときには物体
視（V3）と、風景画は場所認知（PPA）と、肖像画は顔認知（FFA）と関わる脳部位の
活動が明らかである。 
 
静物画、つまり、体に近い位置にある物体を見るときには V3 野が、風景を見る際には、
背側経路の一部と高次処理を行う PPA が、そして、肖像画、つまり人の顔を見るときには
顔を認識する FFA の活動が顕著である 53）。 
 
 
2-1-4 視覚との多感覚間相互作用（クロスモーダル） 
 
 前述の通り、観察の際に視覚という単一の感覚のモダリティ（modality）だけでなく、聴
覚や嗅覚、触覚などの多感覚の情報が統合され処理される。それぞれが個別に処理されてい
る視覚、聴覚、嗅覚、味覚、触覚は、クロスモーダル知覚（Cross-modal Perception）や感覚
間統合と呼ばれる現象として統合されていると言われている。  
 Davenport,Rogers& Russel(1973）は、クロスモーダル知覚を、感覚モダリティ間で情報が
抽出・交換される現象としている 54）。また、ヒトのクロスモーダル知覚に関しては、心理物
理学（Psychophysics）的な手法を用いて、空間・時間的統合などの要因が関連することを示
している 55）。 
 
2-1-4-1 視覚と聴覚 
 クロスモーダル知覚を裏付ける代表的な現象として、マガーク効果が挙げられる 56）。マ
ガーク効果は、視覚情報が聴覚における音声知覚に影響を及ぼす知覚現象である。実験参加
者に聴覚的に<ba>という音声と同時に、視覚的に<ga>と発音している唇の動きを見ることで
ほとんどの参加者が<da>という音が知覚されることが明らかになっている。 
 また、音声の発生源が、同時に提示された視覚刺激の空間位置にあるように知覚されるこ
とも知られており、この現象は腹話術効果と呼ばれている 57）。 
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さらに、視覚と聴覚の関連性を対象としてこれまで多くの知見を得ているキングストー
ンらは、2 つの LED および 2 つの音源によって、視覚および聴覚の仮現運動刺激を提示し、
視覚と聴覚の間で運動情報の相互作用が生じるかどうかについて検討を行っている 58）。 
結果として、視覚刺激の運動方向が聴覚刺激と異なる場合に、聴覚運動刺激に対する方向
弁別成績が低下する、つまり、聴覚に提示された運動刺激に対する方向知覚が、同時に提示
された視覚運動情報によって変容したことを示唆している。 
シェームらの実験では、視覚的に一瞬だけ光るフラッシュ光を観察する際、同時に聴覚的
に短いビープ音を 2 回提示されると、一回しか光っていないにも関わらず、2 回光ったかの
ように知覚されたという 59）。さらに、物体の運動方向も、音が加わることで変化して見える
ことが確認されている。 
セクラーらの実験 60）では、観察者にディスプレイの両端から反対方向に向けて移動し、
中央ですれ違ったあと、さらに互いの反対側に向かって移動するように同じ大きさ、同じ色
の 2 枚のディスクを提示する。この場合、観察者は、多義的に動きを感じる。一つは、中央
ですれ違って反対方向へ動くように見える場合と、中央で衝突して元に戻るような動きに
見える場合である。通常は、前者と後者の見え方では、前者の通過する方が多いが、中央で
すれ違う瞬間に短い刺激音を提示することで、後者の衝突が優勢になるとの結果が出てお
り、交差―反発錯覚と呼ばれることもある 61）。 
 これまでの知見では、主に、視覚と聴覚のクロスモーダルは、動きや運動情報の知覚に関
して示されていることが多いと分かる。観察による、描画表現場合、動物など、動く観察対
象で鳴き声や、環境の音によって知覚が変化することが予想される。 
 
2-1-4-2 視覚と触覚（体性感覚） 
 視覚と触覚とのクロスモーダル知覚の実験で著名なもので、ボトビニックとコーエンの
ラバーランド錯覚（rubber hand illusion）がある 62）。 
 被験者は、自分の左手首が見えないようにし、そのかわり、ゴム製の左手首が見えるよう
に置かれる。両腕は隠され、手首から先が見える。つまり、被験者は、ゴム製の左手首と自
分の右手首が見える。そして、「ラバーハンドを見てください」と指示をする。そして、絵
筆で、本物の左手首と、ゴム製の左手首を不規則にこする。そのことで、被験者は、ラバー
ハンドを本物の自分の手首のように感じるという実験である。 
 また、2004 年にピットリーニらの functional MRI（fMRI）を使用した、全盲被験者（Blind 
Subjects）と晴眼被験者（Sighted Subjects）の実験において、双方とも、腹側の外線条皮質
が活性介したとの報告がある 63）。この実験で用いられたのは、人のライフマスク、ペットボ
トル、靴の三種類で、被験者は手袋をしており、素材等の情報は読みとりにくくしてある。
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また、この研究では、盲者では
晴眼者に対して、より腹側の部
位にも活性化が見られている。
この研究での全盲被験者は先天
性であり、これまで視覚的なイ
メージをもったことはない。 
 ピットリーニの論文中に使用
された、図版（図 12）を筆者が
改写したものである。そして以
下が、論文中の図版にキャプシ
ョンとして掲載されていた文
と、金子健によって翻訳された
ものである 64）。 
  
Brain areas that responded 
during tactile and/or visual 
object perception in sighted 
subjects and during tactile 
perception in blind subje-
cts. Sagittal and axial 
images from group Z-score 
maps of activated areas are 
shown for the sighted and 
blind subjects. The inferior 
temporal (IT) and ventral 
temporal (VT) regions acti-
veted by tactile and visual 
object perception are indicated. The tactile/visual overlap map shows the areas 
activated by both tactile and visual perception (shown in yellow), as well as the areas 
activated only by tactile (red) and visual (green) perception. The white lines in the 
sagittal images correspond to the locations of the axial slices and, similarly, the white 
line in the axial slice indicates the location of the sagittal section. 
 
晴眼者において物を視覚的及び触覚的に知覚した場合と盲者において触覚的に知覚した
場合に活性化した脳の部位を表している。上から、晴眼者が触覚的に知覚した場合の部
位、視覚的に知覚した場合の部位、この両者の活性化部位を重ねたもの、盲者が触覚的
 
図 12 物の知覚同定課題での脳の活性化部位    
（P.Pietrini, M.Furey, E.Ricciardi, 2004Fig. 1.に基づき作成）  
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に知覚した場合の部位を、それぞれ示している。触覚的及び視覚的に物を知覚した場合
に活性化した下側頭（inferior temporal : IT）部と腹側頭（ventral temporal :VT)部も示さ
れている。晴眼者で触覚的に知覚した場合と視覚的に知覚した場合の活性化部位を重ね
て示した図では、触覚的にのみ活性化した部位（赤色の部分）、視覚的にのみ活性化した
部位（緑色の部分）とともに、両者で活性した部位（黄色の部分）が示されている。 
 
この結果から、触ることによって、背側経路の頭頂葉が活性していることが分かる。背側
経路の高次領域で、位置情報や空間情報の処理を行う部位である。また、視覚と触覚の両方
で活性するのが ITとVTである。この部位はkanwisherらが示した外線条野身体領域（EBA）、
紡錘状回顔領域（FFA）の処理部位に相当し、腹側経路の高次領域である。 
よって、視覚と触覚をあわせることで、より空間認識の高い、複雑な形態の認識について
活性する可能性があると考えられる。 
ただ、この研究では、晴眼被験者での視覚による測定結果を含めて，その活性化部位が表
象しているのは必ずしも視覚的なイメージではなく、また視覚と触覚のモダリティーにか
かわらない、より抽象的な特性ではないかと主張されている。 
 
2-1-4-3 視覚と嗅覚 
 観察に関わる視覚と嗅覚のクロスモーダルで、重要であるのが記憶である。綾部早穂によ
れば、嗅覚は摂食行動、生殖行動、敵の認識などの生命維持活動に関する「原始的な感覚」
であるという。視覚も同様であるが、何かを知覚したことを、入力された感覚情報と自分の
過去の経験に基づき、処理し、脳内に外界を再構築する。嗅覚で感じ取った匂いから、過去
の環境や状況の記憶に基づいてトップダウン処理が行われる。綾部は、「私たちが日常生活
の中で認識できる『においの感覚』は経験によって構築されている嗅覚系に多くの場合、起
因している」と述べている 65）。 
 記憶に関して有名であるのがプルースト現象ある。フランスの小説家マルセル・プルース
ト(Valentin Louis Georges Eugène Marcel Proust 1871 – 1922)の代表作『失われた時を求め
て』の主人公が作中で匂いと過去の記憶と強く結びつける体験が描かれていることから、そ
れにまつわる過去の記憶が呼び覚まされる心理現象である。1998 年のハーズの研究 66）では、
参加者に、嗅覚、触覚、聴覚の刺激を写真（視覚）と共に連合的な記憶をさせて、これらの
刺激を基に、写真の再生を求め、その結果として、嗅覚を関連させて引き出された記憶が他
のモダリティよりも情動性が高く、高成績の傾向を示したという。 
 そして、嗅覚の再認記憶（以前嗅いだ匂いを今嗅いだ匂いから想起する記憶）については、
短期再認記憶は、視覚に比べて低い。嗅覚の再認課題では、3 秒後も 30 秒後も 80％の正答
率であったが、視覚や聴覚で同じ手続きで行った再認課題の結果と比較すると低いことが
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分かっているという 67）。しかし、一方で、１年前に嗅いだ匂いを記憶しているかを調査した
長期再認記憶の成績は 65％であり、視覚の 50％と比較すると高いことも分かっている 68）。  
また、工藤は、嗅覚は高次中枢である眼窩前頭皮質（orbitofronal cortex）で空間パターン
（spatial pattern）として認識されている可能性を示唆している。その空間パターンは、嗅
覚だけでなく、視覚、味覚などの多感覚、情動、記憶の要素が寄与しているとしている 69）。 
ただし、綾部は、匂いの記憶にそのときの感情状態の記憶が伴い、その感情をも併せて想
起しているのか、想起した匂いの記憶が感情を想起させるのかは、まだ明確にされていない
という 70）。記憶以外での嗅覚と視覚のクロスモーダルの実験では、Gottfried や Seigneuric
らが 2003 年、2010 年に匂いと眼球運動のとの関係から、匂いに対しての視覚的な反応は高
まることを示唆している 71）72）。 
 
 
2-1-5 記憶と知覚 
 
 「形を認識するということは先住する観念と照合することであり、芸術家と呼ばれている
人々を除いては、外部からの手助け無しにできない行為である」73）。 
ゼキが、キュビストの作家の言葉として紹介している文である。観察では、前述のとおり
知覚と知識が大きな関係を持っている 
 
2-1-5-1 記憶の種類 
 記憶の分類は学術領域によって大きく異なる。ここでは本調査で最も近いと思われる認
知心理学の視座から論じる。L.R.Squire と S.M.Zola によれば、人間の認知機能で重要な位
置づけにある記憶(memory)とは、「記銘・保持・想起（再生・再認）」の三つの過程から構成
される情報処理（情報の保持と再生）の機能とされている 74）。 
高次脳機能によって実現される記憶は大きく分けると、感覚器官で瞬間的に保持された
感覚記憶（sensory memory）と、感覚記憶から転換されて一時的に小さな容量の情報を保持
する短期記憶(short-term memory)と、同様に変換されて継続的に大きな容量の情報を保持す
る長期記憶(long-term memory)の三つに分けられる（図 13）。  
 長期記憶は、言語的な情報（言語的な記述・事実・意味）や経験が記憶される陳述記憶
（declarative memory）」と呼ばれる記憶と、言語的情報とは無関係に無意識的な行動や思考
の手続きが記憶される非陳述記憶（nondeclarative memory）に分けられる。非陳述記憶には
手続き記憶(procedural memory)などが含まれる。 
言語的な情報の記憶であり言語表現で再現することが可能な陳述記憶は、更に、エピソー
ド記憶(episodic memory)と意味記憶(semantic memory)に分けられる。自分自身の直接的な過
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去の経験や他人の過去の思い出など時間的・空間的な文脈で表現できる出来事（エピソード）
に関する記憶のことはエピソード記憶(episodic memory)と呼ばれ、専門用語の定義や客観的
な知見など学習行動によって身に付ける一般的な知識教養に関する記憶については意味記
憶(semantic memory)と呼ばれる。本人が明確に意識できない記憶で、意図的な想起もできな
いが長期的に保存されている無意識的な記憶のことは潜在記憶(implicit memory)と分類され
る。 
図 13 長期記憶の分類 
 
 
2-1-5-2 短期記憶の役割 
短期記憶で保持できる情報の容量は極めて小さいため、長期記憶へとつなげる反復学習
やリハーサル（頭の中での復唱）の時間が十分に取れない場合には、人間の認知機能によっ
て支えられる知的活動はかなり制限されたものになる。 
そして短期記憶には、二つの役割がある。アトキンソンやシフリン（Atkinson, R. C. & 
Shiffrin, R. M.）が仮定した「情報の短期的な貯蔵庫」75）としての役割、そして、ワーキン
グメモリー（作動記憶・作業記憶, working memory）76）としての役割である。短期記憶の概
念では、本来、「情報の短期的な貯蔵庫」としての意味合いが強いようであるが、その上に
立って、さらに読書・計算・コミュニケーション・記憶課題への回答・学習行動などの認知
活動で、情報がどのように操作されて利用されるのかという「情報処理機能としての記憶」
の意味合いも強い。貯蔵庫としての役割は単に短期的に情報を保存するため、他の認知機能
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から独立しているが、ワーキングメモリーでは、短期的に保持した情報をどのように操作
（活用）していくのかという情報処理機能がイメージされており、作動記憶は他の認知機能
と相互作用を及ぼし合っている。 
 
2-1-5-3 記憶の貯蔵庫（保管場所・リハーサルバッファ）としての短期記憶（図 14） 
1968 年にアトキンソンとシフリンが短期記憶と長期記憶の区別を、「記憶の貯蔵庫（保管
場所）」という理論モデルで説明したため、「二重貯蔵モデル(dual storage model)」77）と呼ば
れる。感覚器官から入力された情報が短期的（一時的）に保存される場所として「短期貯蔵
庫(Short-Term Store : STS)」を仮定し、短期貯蔵庫にある情報の一部がリハーサル（反復学
習・復唱）やコーディング（体制化・符号化）を通して「長期貯蔵庫(Long-Term Store : LTS)」
に転送されると考えられている。 
さらに、外界から入力された情報（刺激）は、最初に自動的（無意識的）に感覚登録器
(sensory registers)に入力され、その情報は感覚記憶(sensory memory)としてごく短時間だけ
保持されると考えた。視覚刺激の感覚記憶は「アイコニック・メモリー(iconic memory)」と
呼ばれている。短期貯蔵庫に情報を一時的に保存することによって、人間は意図的な情報処
理の選択を行うことが出来るようになると言われている 78）。 
短期記憶の容量がどのくらいあるのかについては、ミラー(Miller)がチャンク(chunk)とい
う情報のかたまり（情報のまとまりある単位）の概念を導入して、「7±2 チャンク」の容量
に限られていることが分かっている 79）。 
 
図 14 The multi store model (Atkinson, & Shiffrin ，1968 に基づき作成) 
 
2-1-5-4 ワーキングメモリーとしての短期記憶 
ワーキングメモリ （ー作動記憶）の概念を理論化して認知心理学の研究を前進させたのは、
アラン・バドリーとヒッチ(Baddeley & Hitch)である 80）。人間は「処理資源である注意」の
心的エネルギーを配分することで、読書・計算・学習・知覚といった認知を実現している。
この処理資源は有限なので人間が一度に遂行できる認知的課題や認知処理の速度（効率性）
には限界があることになる。例えば、難解な数学の問題を解きながら、友人の雑談に的確に
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応答することは通常できないが、これは、数学の問題を解くのに用いる処理資源と友人との
雑談に必要な処理資源の合計が、その人の処理資源の容量（キャパシティ）を越えていると
いうことになる。 
 
2-1-5-5 ワーキングメモリーのシステム 
バドリーは、人間が摂取して保持する情報は一元的なものではなく多元的なものである
と考え、ワーキングメモリーは複数のコードに基づく「言語的短期記憶(phonological loop)、
視空間的短期記憶(visuo-spatial sketchpad)、中央実行系(central executive)」の３つのシステ
ムより構成されるとしている 81）。 
言語的短期記憶とは、音声としての言語的情報を一時的（短期的）に保持する特殊なシス
テムであり、二重貯蔵モデルでは短期貯蔵庫に該当する。視空間的短期記憶とは、言語的短
期記憶と相補的に機能する特殊システムで、視覚情報と空間的な位置情報を視空間コード
を用いて保持する。作動記憶の中枢的な機能を果たすのが、「心の作業場」とも言われる中
央実行系(central executive)であり、言語的短期記憶と視空間的短期記憶は中央実行系によっ
て制御され統合される従属システムとして分類できる。 
会話・文章の理解、または周囲に現れる非言語的な情報の処理には、言語的短期記憶と視
空間的短期記憶に加えて蓄積された長期記憶の活用が必要となる。問題解決や理解は、さま
ざま学習・経験記憶を知識や経験としてフィードバック参照しながら行う必要があるから
である。簡単な例を上げると。考えるときは昔の記憶や感覚と照らし合わせる作業を行う。
その作業に関連して長期記憶から取り出した情報や、それに関連した他の内的な情報を一
次的に保持する仕組みが エピソードバッファ（episodic buffer）である 82）。エピソードバ
ッファは、言語的短期記憶や視空間的短期記憶、それに長期記憶から、当該事象に関連する
視覚・聴覚など 異種の情報を集めて、ひとつの多次元表象を創り出す場所である。 
また、2012 年バドリーは、これまで同列に配置されていたサブシステムに段階を設け、中
央実行系がエピソードバッファを制御していることは従来どおりであるものの、言語的短
期記憶と視空間的短期記憶の情報がエピソードバッファヘ向かうという流れを新たに想定
している(図 15)。更に、これまでモデルに明示的に組み込まれていなかった嗅覚や味覚につ
いて、エピソードバッファで扱われるものとして想定している。また、視空間的短期記憶が
扱うものについても、色や形といった視覚性のもの、空間的なもの、運動感覚や触覚を新た
に組み込んでいる。言語的短期記憶についても発話や手話、読唇、音楽、環境音などを扱う
ものと想定している 83）。 
バドリーのモデルに本研究を置き換えるならば、視覚や触覚で感じた観察対象の形や色
の情報は一時的に保持した視空間的短期記憶を通して、そして、観察対象にまつわる経験知
などの情報は長期記憶から、さらに、嗅覚や味覚の情報は直接エピソードバッファに向かっ
て流れ、中央実行系で処理されることになる。つまり、多感覚相互作用による表現活動はエ
84 
 
ピソードバッファ、あるいは中央実行系でなされる作動記憶による活動である可能性もあ
ろう。したがって、本調査では長期記憶の観察への関わりについてもその影響を含め、計画
を立てる。 
 
 
図 15 A speculative view of the flow of information from perception to working memory. VSSP, 
 visuo-spatialsketchpad. に基づき作成 
 
 
 
2-2 認知発達                               
 
2-2-1 視知覚の発達 
 
 観察による描画表現を学校教育として実践するために、諸感覚や記憶、情動を含めた認知
の発達過程の理解、とりわけ視知覚の発達プロセスの理解は、本研究にとって重要である。 
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 新生児は生まれてすぐに目を見開いて、外界を、視力は 0.02 まで見え、生後 1 年までに
0.4 まで見えるようになる 84）。そして、山口真実、金沢創の選好注視法（preferental looking 
method）などによる主観的輪郭を用いた実験から以下のことを明らかにしている 85）。 
 
形の知覚 生後 3 ヶ月頃 
動きが見えてくる  生後 3 ヶ月頃 
色の区別が可能になる 生後 4 ヶ月頃 
 
一方、ウィルコックスの研究では、近赤外分光法（near-infrared spectroscopy）を用いた
乳児の脳活動の計測から、生後 5～7 ヶ月の脳内で側頭葉（腹側経路）と頭頂葉（背側経路）
の機能分化が起きていることが実証されているという 86）。 
 つまり、立体の認知ができるようになるのがこの頃であり、そして、視知覚のしくみは 8
ヶ月までに急速に成長する 87）。 
 
2-2-2 空間認知の発達 
 
2-2-2-1 トポロジー的（位相的 topological）な空間認知 
 空間認知の発達に関して、ジャン・ピアジェ（Jean Piaget, 1896 – 1980）は、ベイベル・
イネルデ（Bärbel Inhelder）との共著『The child's conception of space』で、子ども達が触
覚だけで、さまざまな物体に触れ、直線、角度、距離、平行などによって構成されるこれま
での幾何学を無視し、閉包、近接、分離、 連続性などのトポロジー的（位相的 topological）
な性格だけを考慮すると報告している 88）。例えば、ピアジェは、同著で、4 歳以下の子ども
は、トポロジー的に特徴に基づいて図形を同定できるが、ユークリッド的特徴に基づいては
可能ではないとしている。そして、4 歳以降、トポロジー的特徴に依拠することから、しだ
いに直線対曲線等の単純なユークリッド的特徴に基づく単純なユークリッド的な対処がで
きるようになるという。 
ピアジェは、このようにして空間スキーマや、空間特性構成のためのネットワークが構成
できると述べている。また、ピアジェの触覚―視覚の同定課題（haptic perception）に対し
て、加藤義信は視覚―視覚の同一感覚モダリティ内の図形同定において、調査を行っている。
結果として、触覚―視覚ではピアジェのとおりであるが、視覚―視覚では 4 歳レベルでは、
すでにユークリッド的特徴に依存する図形把握が可能であることを示唆している 89）。 
しかし、加藤はトポロジー的な特徴への考慮への優位が見られるかどうかは明らかでな
いとしながらも、同時に形体のユークリッド的な特徴がトポロジー的反応に影響を与える
可能性があり、トポロジー的な反応は年齢とともに生起率が減少するとしている 90）。 
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常友愛子は数学教育における見立て活動の研究で、ピアジェの空間認識を追認するよう
に、「トポロジー的」と｢ユークリッド的｣に分けられるとした上で、以下の事例より、「トポ
ロジー的な考え方の方が、ユークリッド的な考えより前に派生する」とその可能性を示唆し
ている 91）。 
 
平板の円板とドーナッツ型の正方形から似ている形を 2 つ取り出す。5 歳児では円板と
ドーナッツ型を取り出すのに対して、3 歳児は円板と正方形を取り出す。この事例から、
5 歳児はユークリッド的に形を見ているのに対し、3 歳児はトポロジー的に形を見てい
ることが分かる。 
 
 また、常友は、子ども達の見立て活動における表現活動の観点を、順序性のあるものとな
いものを分類している。順序性のないものとしての観点は、「遊び」、「日常」、「教授」によ
って構成される「場面」と、「物の使用」「描画，線画」「動き」「言葉」によって構成される
「表現方法」で表すことができるとしている。子どもが生活する様々な場面は意識的になる
ものではなく、また意図せずに備わってくるものであるので、順序性は考えられない。した
がって、同じように考えて表現方法も順序性のないものと捉えている。 
 一方、順序性のあるものを「水準」と表現し、観点を挙げている（表 1）。水準 2 は水準
1 より、水準 3 は水準 2 より高い水準を表している。 
 
表 1 水準のある表現方法 （常友，2010）に基づいて作成 
観 点 水準 1 水準 2 水準 3 水準 4 
空間認識 トポロジー的 ユークリッド的  
次元 （1） 2 3 4～ 
表現（＊） 物→物 物→図形 図形→図形  
言葉（＊） 非定義用語 定義用語  
ものの操作 そのまま 変形  
描く意図 無意図 有意図  
（見立ての）モデル 有 無  
（＊）観点として適切な言葉が見つけられなかったもの 
 
2-2-2-2 図形認知の発達過程 
そして、田中敏隆は視覚―視覚の図形同定によって、図形発達の研究を青年期まで行って
いる。手法は類同視法と同一視法である。これらの発達研究を、表 2 の順序で発達過程とし
てまとめられる 92）。 
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表 2 田中の研究による図形認知の発達過程（筆者作成） 
年齢 図形認知の発達の傾向 形類同認知 Piaget の発達過程 
3－4歳 
単一的個別認知 
形のもつ個々の成素の特徴的な部分の
類似性乃至同一性によって行なわれる 
図形描画はトポロジー的表現である 知覚的発達段階 前 操 作 期
preoperational 
period 5－6歳 
全体個物的認知の段階に入る 
図形全体の枠組の類似性乃至同一性に基
づいて行なわれる傾向 
７歳 
図形のトポロジー性を視知覚でとらえ、
認知に概念化を計る能力が急速に発達 思考的段階 
（図形を概念的、操
作的にとらえる） 
の始期 
8－9歳 
操作的認知の段階に入る 
図形のもつ成素相互間の関係系の類似性
乃至同一性によって行なわれる傾向 
具 体 的 操 作 期
concrete 
operational period 
10歳－ 等分割による概念的認知が優位に立つ 
 
知覚的な認知では、トポロジー的な認識を行いやすく、発達とともに概念的認知では、ユ
ークリッド的な認知がされるようになる傾向がある。 
また、幼児の描く「頭足人」についても。トポロジー的な表現である可能性も有る。加藤
は、3 歳 7 ヶ月〜4 歳 7 ヶ月までの幼児 88 名（男児 36 名、女児 52 名）に B4 画用紙に人物
を描かせている。好きな人物を想定して自由に描く課題については、不明な描画を除き、頭
部のみの表現 14 （17．1％）、頭足画 22 （26．8％）、胴のある表現 46 （56．1％）であっ
た。頭足画を含め、描く構成順序が「頭→脚→腕→胴」である 93）。 
さらに、頭部分の要素はあらかじめパネルボード上に躍いておき、残りの要素は脚→腕→ 
胴の順序で被験児に手渡して構成を行わせた実験では、35 名のうち、正しい構成ができた
のは 8 名である。以上の結果から、加藤は、「頭足画は胴のイメージが欠落している故でな
く、末端項である脚への注目、引き続いての胴の意識化という流れの中で、最終的に、既に
描かれている頭を含めた腕、脚の 3 項の適切な空間的関係が構成困難であるため、とする
可能性が一層強く示唆された」と述べている 94）。 
 
 2-2-2-3 青年期の空間認識と授業実践 
 筆者は、かつて奉職した総合学校高校や中学校で、空間認識を考慮した授業実践を行って
きた。田中の発達段階では、等分割による概念的認知が優位に立つ時期であり、ピアジェの
発達段階では、形式的操作期（formal operational period）にあたり、「表象・概念・記憶」
を自由かつ論理的に操作することが可能になる発達段階で、他者と共通理解可能な形式的
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操作と抽象的・論理的な思考の操作によって「科学的思考（仮説演繹思考）」ができるよう
になる。発生構造論で仮定される人間の思考・知能の到達地点であり、目の前に存在しない
抽象的な概念や観念的なイメージを、論理的かつ一般的な方法で操作してコミュニケーシ
ョンすることが可能になる時期である。 
授業では絵画や平面構成の授業の際「消失点とアイライン」による遠近法などの技法や、
オートマチックに空間を表現する手法や、「離れる（疎）―ひっつく（密）」「近い（大）―
遠い（小）」など、空間的関係を二項対立的カテゴリーによってとらえる表象空間を活用し
た実践を行ってきた。 
その実践の一つとして、生徒が日常の中で主体的に空間要素を楽しみ、表現活動へと導く
ことができる題材として、鏡を使用した題材を取り入れた。三次元空間を二次元像であるか
のような錯覚をさせたり、もう一人の自分を別の場所にいるかのように感じさせたり、自分
の背後の空間を目の前の空間と繫げたりと、生徒による鏡遊びの可能性は大きく、授業中で
は多様な表現による遊びが繰り広げられた。 
調査の目的は、鏡による物理的な錯覚がもたらす特異な性質で空間を楽しむことを通し
て、生活の中での空間の再認識を行う中から自己課題意識を持った作品制作へと発展させ
ることにある。 
例えば、鏡面の使用によって、点と点との距離が短い物は遠くにあり、広い物は近くにあ
るという空間認識を日常の風景よりも持たせやすいと考える。これは、鏡に映った風景（主
に自画像制作などで）の方が、鏡を使用せずに描くよりも描きやすいことや、スケッチやデ
ッサンの際にグリッドの入ったフレームを使用すると描きやすくなることから判断したこ
とである。一方、自分の背面など同時に見ることのできない空間に関して、前面と繋がりの
中での空間認識を生徒が持ちやすくなると考えたことも理由の一つとして挙げられる。 
 
2-2-2-3-1 鏡遊びの授業の背景 
 
2-2-2-3-1-1 実践校（総合学科カリキュラム） 
総合学科の 1 年次では、全員がほぼ同じカリキュラムであるが、2 年次から「緩やかなコ
ース制」と呼ばれる学びのクラスタである系列に分かれる。同校は 2005 年度より、看護系、
保育系、体育系などの新しい 6 つの系列を始めた。その中の一つが「芸術文化系列」であり、
さらに音楽、美術、書道の三つに分かれている。生徒は 1 年次の秋頃に、希望の系列に分か
れ、例年 20 名前後の生徒が美術を選択する。当時の同校の入学定員は 200 名であるので 10
名に一人が美術のクラスタに希望していることになる。美術クラスタでの美術系の科目と
しては、２年次で「美術探究」「絵画」「デザイン材料」「ビジュアルデザイン」、３年次で「造
形表現」「素描」「デザイン技術」「構成」「総合的な学習の時間」さらに２年間を通して「生
涯芸術」を設置した。そして、同カリキュラムの中で 2 年次から 3 年次にかけて鏡遊びから
広がる授業の展開を行った。 
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2-2-2-3-1-2 生徒の実態 
 １年次で、美術Ⅰを選択し、授業だけでなく、放課後も課題や自主制作を行うようになっ
た生徒の多くが芸術文化系列の美術クラスタを選択する。総合学科の特性を活かし、多様な
美術の科目に有機的な関係を持たせた「自己肯定感を育む美術教育モデル」の成果として、
入学当初は自分の作品に自信が持てなかった生徒の多くが、積極的な制作意識に変化してき
た。 
２年次後期の鏡遊びの時期には、放課後や休日も美術室で自主制作や、課題制作をとおし
て表現の追究を行っており、視点も多面的な広がりを見せはじめた頃である。 
 
2-2-2-3-1-3 鏡を活用した授業の流れ 
 
図 18 実践校の鏡を使用した授業実践の流れ 
 
 鏡を活用した授業は２年次の後期から３年次の前期にかけて行なった（図 18）。まず、2
年次後期、「美術探究」の 10 時間で、題材「鏡で遊ぶ」を設定した。ねらいは、鏡による「空
間認識からの主題の生成」である。導入でグループに分かれた生徒たちが鏡について討議を
する。テーマは「鏡で何が表現できるか（遊べるか）」である。自画像を描くための大きい
鏡面（100cm×70cm）は高校側で準備し、手鏡、スプーンなど小さい鏡面は各自で準備する。
グループ毎で討議を行い、その後、鏡を使った遊びの実験の中で、さまざまなパターンが生
まれてくる。遊びの実験は個人で行っても構わない。その後、それぞれのグループ、個人が
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３種類程度の鏡遊びを発表する。さらに、図書室やインターネットで、鏡を使用した絵画や
彫刻、写真、デザインなどの作品を探し、鏡を用いる面白さや、作家が鏡を使用した理由な
どを発表する。 
さらに、３年次科目「造形表現」展開として、「鏡遊び」から作品制作へと発展する。ね
らいは、鏡による「独創的な主題の生成と、表現方法の工夫と追求」である。14 時間の流れ
で、制作についての企画書を３案提出し、それぞれで実験やエスキースを行い、制作へと発
展させる。また、同校での「総合的な学習の時間」は、生徒の希望の研究に合わせて担当教
科が割り振られるため、美術へ来る生徒のほとんどが芸術文化系列の生徒である。そのため、
造形表現での鏡作品をエスキースとして制作し、さらに深める生徒も多い。そして、最後は
総合学科発表会で展覧会を行う。授業選択者は各科目とも例年 20 名弱である。 
 
2-2-2-3-2  鏡遊びの空間的認識による分類 
2005 年度から 2008 年度にわたって実践した。「美術探究」は自由選択であるので、生徒数
や生徒が考えた内容の数は年度毎に、若干の差がある。一人、もしくは一グループが複数の
「鏡遊び」の提案を行う。遊びのパターンを空間の認識の使い方を、次の観点に基づき、ユ
ークリッド的な空間認識と、トポロジー的な空間認識との二つに分けた 95）。  
鏡を使用することで生じる複数の視点の相対的な距離や空間の意味を生徒が見出してい
る場合をユークリッド的な空間認識とし、一方、相対的な位置関係および連結性、連続変形
する空間の意味を生徒が見出している場合をトポロジー的な空間認識とした。また、実風景、
鏡面それぞれで認識した距離や空間に連結関係や連続関係を見出していない場合をユーク
リッド的な空間認識とし、見出している場合をトポロジー的な空間認識とした。 
さらに鏡の使い方の違いで四つずつ、計八つの型に分類した（表 3）。しかし、厳密な分
類は難しく、複数の要素をもった遊びも多い。 
 
2-2-2-3-3 鏡遊びからの作品展開 
 ①遠近確認型  
 遠近確認型は、鏡の錯覚を利用した遊びの一つであ
る。多くの生徒が、両手の指でハートなどの形をつくり、
その中に自分と、友達の顔が入るよう、鏡の前にかざす。
または、図 19 のようにペットボトルに座ったり、掌の
上に載せたりと写真のトリミングで遊ぶような感覚で
楽しむ。ただ、鏡に近いと大きく見え、離れると小さく
見える相対的な空間位置を利用した遊びである。    
  しかし、意外とその発見が遅く、遊びながら、この遠
近感覚をセオリーとして早くから捉えることのできる
 
図 19 遠近感覚を利用して 
トリックを楽しむ 
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生徒は少ない。しかし、鏡の枠を「フレーム（外
枠）」またはトリミングとして捉えることができた
なら、作品展開のイメージが広がる。 
作品展開のイメージで多いものの一つが、鏡を
床の上に置いて足で踏もうとする自分の姿勢であ
る。図 3 のように、自分自身を踏もうとしていて
いる私と、鏡の中と外に 2 つの巨大な足を見るこ
とができる。 
この場合、鏡の中の単独に映る自分への視点
（「複製型」）と遠近を利用した大きさへの視点
（「遠近確認型」）に意味を見出して表現する要素
を複合させたものである。この複合的な要素は一
人での発見は難しい。自分とは違うグループの誰
かの視点が「複製型」か「遠近確認型」のどちらか
の鏡の役割を持たなければならない。この生徒の場合は鏡で「遠近確認型」に気づいた
後、友人が下から鏡の代わりに覗いた結果、鏡面に足を近づける方法で描くことになっ
た。個人で考えるだけでなく、グループでの「鏡遊び」の面白さでもある。 
  
②空間切取型 
 鏡を用いて、作品制作をする場合、最も短時間で表現できる方法が写真を用いた手法
である。あるグループが、図 21 のように「異空間」が存在する写真に収めてきた。 
 このグループでは、街中に鏡を置き、背景と、鏡
の中に映った自分たちの背後の両方の空間を一枚の
写真に収めるという手法で作品制作を行った。この
グループは作品の題名が示すとおり、空間だけでな
く、違う時間が流れていることに気が付いていく。
僅かではあるが、鏡の内外では時間の流れ方のズレ
が生じていると感じている。 
光がそのままカメラのレンズを通過したか、一度
鏡に反射してレンズを通過したかの違いであるとい
う。空間認識的には鏡の内外では接続関係や連続関
係を見出さず、「関係のなさ」自体に面白みや楽し
さを発見している。 
 さらに、「空間切取型」では人物や社会に対して、
自分のポジションを確認するかのような作品へと展
 
 
図 21 生徒作品 
≪Ａ空間の時間と B 空間の時間≫ 
   （2005 年 シリーズの一部  
黒白 35mm フィルム） 
 
 
図 20 生徒作品≪ある晴れた日に水の中を
歩くように≫（2007 年、油絵、F100 号） 
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開している。図 22 の作品は、被写体となっ
た方に鏡を持ってもらい、鏡の中に自分た
ちを映すことで、≪抱きしめられる≫とい
うテーマを持たせ、人間関係を表現しよう
としている。 
 このグループのメンバーの一人が、この
鏡に映る人間関係を利用した自画像の油絵
制作へと展開していった。図 23 の作品は、
≪私と友達の関係≫という作品である。テ
ー マ の趣
旨を簡単に述べると、絵を描く私の姿を友人が常に支え
てくれているという関係を表現しているのだという。自
画像を描く時、鏡を友人に持ってもらい、友人自体も画
面の中で構成して描いている。鏡の利用としては「複製
型」ではあるが、絵としては「空間切取型」である。 
 他にも、鏡の中と外とでたくさんの友達の腕を千手観
音のように描いた作品など、ユニークな構図の作品が見
られた。 
 また、授業ではないが、別の写生制作で単車のバック
ミラーや道路のカーブミラーの中に別の空間の風景を
描いた生徒も出てきた（図 24）。 
 
③反射光型 
光を反射させて、壁などに光の模様をつけたり、切り絵や
手の動きなどを加えて影絵をしたりして遊ぶ。鏡面と壁など
の反射光との位置関係が遊ぶための重要な要素となるため、
ユークリッド的な空間認識として分類した。鏡面自体が光源
としての役割を果たすため、あまり明確な形は見えないが、
色セロファンなどを使った色の重なりなど楽しむことがで
きる。偶然、光が映り込む場所に座っていた生徒が、天井に
反射光を発見することで気が付くことが多い一方、反射光に
気づくまでに主体的に「反射光型」の鏡遊びを行う生徒は少
ない。また、反射光の大きさが生徒の想像より小さいことや、
光源としての光の調整ができないことや、一過性の効果によ
る遊びが多いため、3 年次で作品に発展させた生徒はほとんどいなかった。 
 
図 23 生徒作品≪私と友達の関係≫  
（2006 年、油絵、F50 号） 
 
 
図 22 生徒作品≪抱きしめられる≫ 
        （2005 年リバーサルフィルム） 
 
図 24 生徒作品≪魚港にて≫ 
（2005 年、油絵、F50 号） 
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④複製型 
表 3 鏡遊びのタイプと利用した生徒数 
 
鏡遊びの型 概   要  
2005
年度 
2006
年度 
2007
年度 
2008
年度 
選択生徒数（2 年次からの系列選択者数 2005 年度は芸術文化系列設置前）  18 16 17 19 
ユ
ー
ク
リ
ッ
ド
的
な
空
間
認
識 
遠近確認型 
 鏡に近づけたものは大きく、離れたものは小さく映る。日常の空間
や、鏡という「フレーム」の中で距離の長さによって、近い遠いなど
の相対的な空間位置に気づく。指でハートを作ってその何かに誰かを
入れてみるという遊びなどがある。 
作
品 
3 
(17%) 
0 
(0%) 
3 
(18%) 
2 
(11%) 
遊
び 
6 
(11%) 
1 
(2%) 
5 
(10%) 
8 
(14%) 
空間切取型 
 さまざまな場所に、鏡を置いた場合、鏡の面積だけは鏡面に映った
空間が見えるようになることを利用し、二つの空間を一つの視界に入
れる手法である。この二つの空間に接続関係や連続関係がないことの
面白さを見出している。 
作
品 
2 
(11%) 
2 
(13%) 
3 
(18%) 
0  
(0%) 
遊
び 
6 
(12%) 
2 
(4%)  
4 
(8%) 
1 
(2%) 
反射光型 
鏡を用いて、壁に反射光を当てたり、反射光を重ねたりする。鏡面
の前に、切り絵や手などを置いて影絵に見せる手法もある。鏡面と反
射面の二つの関係性が重視されている。 
作
品 
1 
(6%) 
0 
(0%) 
0 
(0%) 
0 
(0%) 
遊
び 
5 
(9%) 
3 
(6%) 
5 
(10%) 
8 
(14%) 
複製型  
最終的なレポートで最も多い提案は、自画像を描くという表現を選
択した生徒である。左右が逆転しているとは無関係に、もう一人の自
分である。または、2 枚目の鏡が前に置かれたとき、さらにもう一人、
自分が増えていくという、自分の複製を見るタイプのものである。た
だ、鏡に映るものへの視点同士の関係性はないため、ユークリッド的
な空間認識とした。 
複製自己に自分の内面を投影することで自己表現とする。鏡を割る
という行為で、複雑に映る自己を見せたりする場合もあるが、これも
割ることで複数の面をつくり、そこに自己投影することに意味を持た
せる場合が多いので、この型に分類する。 
作
品 
6 
(33%) 
8  
(50%) 
7 
(41%) 
12  
(63%) 
遊
び 
7 
(13%) 
7 
(15%) 
9 
18(%) 
11 
(19%) 
ト
ポ
ロ
ジ
ー
的
な
空
間
認
識 
落書き型 
鏡の上の落書きや、物を貼りつけるなど、鏡に映った画材や素材を
利用する手法である。簡単な手法としては、鏡にクレヨンで髭を描い
て、自分の顔をそこに合わせるなどの遊びなどがある。全く別の空間
に接続関係や連続関係を持たせている。 
作
品 
1 
(6%) 
2 
(13%) 
0 
(0%) 
4 
(21%) 
遊
び 
3 
(6%) 
2 
(4%) 
5 
(10%) 
8 
(14%) 
左右対称型 
 鏡の左右対称に見えることを利用した遊びである。たとえば、鏡の
背後から顔を半分出して、顔を宙に浮いたように見せるトリックであ
る。実像と鏡像の共通接地面の動きに生徒が着目することからトポロ
ジー的な空間認識とした。 
作
品 
0 
(0%) 
0 
(0%) 
1 
(6%) 
0 
(0%) 
遊
び 
8 
(15%) 
12 
(25%) 
14 
(27%) 
16 
(28%) 
合せ鏡型 
二つ以上の鏡を合わせて利用する方法である。合せ鏡をすれば、ど
こまでも続く自分の顔を見ることができる。また、その手法を応用し
て、万華鏡の提案をする生徒もいる。別の鏡面の中に映る鏡面との連
続関係によって空間の入れ子構造である。 
作
品 
2 
(11%) 
4 
(25%) 
3 
(18%) 
0 
(0%) 
遊
び 
11 
(24%) 
13 
(27%) 
7 
(27%) 
8 
(14%) 
歪像型 
歪んだ形のものが、鏡や、金属パイプの筒状の鏡面をとおして見る
ことで、暗号を解くかのようにその形が浮き出てくる手法である。そ
の歪みは、同じ空間内での接続関係による歪みでもあるため、トポロ
ジー的な空間認識とした。 
作
品 
1 
(6%) 
0 
(0%) 
0 
(0%) 
1 
(5%) 
遊
び 
3 
(6%) 
9 
(19%) 
2 
(4%) 
4 
(7%) 
○上段の数字は制作作品数、下段の数字は鏡遊びが行われた回数。（ ）内はそれぞれの％。ただし、グループの場合、3 名のグループで
あれば「3」を加算している。 
○鏡遊びは一人または一グループ数種類の遊び方を報告している。 
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④複製型  
最後のレポートで最も多いのが「複製型」であり、複製の自分自身への興味が最も多
い。「複製型」はもう一人の自分が目の前に存在しているかのように見える。鏡の中の空
間で、自分以外で鏡に映る対象や要素が少ないため、鏡遊びとしては、もっともシンプ
ルな扱い方をする。そのため、空間的な遊びより、自画像として自己をストレートに見
つめ、自分と鏡像に映る自分との関係から表現する生徒が多い。 
また、複数の鏡の角度を変えて並べることで、その
数と同じだけの自分が並ぶため、数が増えても、一つ
ひとつが合わせ鏡のような複雑な見え方ではなく、複
数の自分自身との対面となる。毎朝、洗顔の際に経験
している日常の風景も、鏡遊びからの気づきとなった
とき、自分がなぜ存在しているのかとの問題に触れて
いる様子が生徒のレポートからも伺える。 
図 25 の生徒作品は、CD-ROM の裏側の鏡面をなら
べ、それぞれの自分の違った表情を描いている。その
ことで、情報化社会の中で、すべての自己のプライベ
ートな情報や DNA の情報すべてがデータ化されてし
まうことへの不安感や、自分の感情や気持ちまでは
CD-ROM には収まらないという強い自己主張を反映
させている。以下が、本作品制作にあたっての生徒の
レポートに書かれた文章である。 
 
 この作品は、情報化社会が進む中で、自分の情報
がデータとして、誰でもどこにいても知ることが出来たり、知らせることが出来たりす
るようになった社会に対して冷たさのようなものを最近よく感じるのでそのことを絵
にしようと思い制作しました。  
 絵という手段は情報そのものなのですが、そこに、私が笑ったりしている表情を描く
ことによって、確かに喜んでいるとか悲しんでいるとかいうことは自覚的情報で伝わる
けれど本当の私の感情は情報に出来ないということを表現しました。 
 
⑤落書き型  
 鏡の上に絵を描いたり、物を置いたりすることで全く別の空間に接続関係や連続関
係を持たせる生徒も多い。図 26 の作品は、鏡の上にクレヨンで絵を描いて、鏡に映っ
たものを一緒に写真に収めたものである。自分の描いたものと自分が一緒に画面の中
 
図 25 生徒作品≪情報化されない私の気
持ち≫（2006 年、アクリルグアッシュ、
M100 号変形） 
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に入るのが楽しいらしく、鏡に車を描いて座ってみたり、花をいっぱい描いて、ファン
タジーの世界を作り出したりするなど、物語性の強い作品が次々に展開された。 
 また、クレヨンだけでなく、市販のシールを付ける等で表現する生徒もいた。 
図 27 の作品は、鏡にトマトを付けて、その前で投げる格好をする。それをたくさん
の人にお願いしてみると、笑顔で投げてくれるので、「トマト投げ大会」という架空の
大会の写真が完成した。 
さらに、違うグループの作品は、金魚を入れた浅い水槽の底に鏡を置き、金魚と、底
の鏡に映った金魚を眺める人の表情をとらえる作品を制作した（図 28）。 
 
 
⑥左右対称型 
 ほとんどの生徒が初めに一度は遊ぶ方
法である。実際の手と鏡に映った左右反転
の手を引っ付けて「空中に浮かぶカニ」の
形を作ったり、顔を半分出して、面白い顔
を作り合って笑ったりする生徒も多い。 
 大きい鏡だと、腕だけを出したり、体半
分を鏡から出して、自分を浮かせたような
トリックとして表現したり、数名で千住観
音のような表現をするグループもあった。 
 また、鏡文字の制作中に、他の言語の文
字に見えることに気づく生徒や、写真の人の顔のセンターに鏡を置いて見つめると人
間の顔に見えないことに気づく生徒もいる。 
 実像と鏡像の共通接地面の動きに生徒が着目することから、トポロジー的な空間認
識とした。また、「合わせ鏡型」の前段階として遊ぶ生徒も多い。さらにもう一度鏡で
 
図 26 生徒作品≪無題≫（2008 年、クレヨン） 
 
図 27 生徒作品≪トマト投げ大会≫ 
 （2008 年、シリーズの一部、デジタルカメラ） 
 
 
図 28 生徒作品≪金魚すくいの日≫ 
 （2008 年、シリーズの一部、デジタルカメラ） 
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反転させて、「合わせ鏡型」として作品へと繋げることで、「合わせ鏡型」の面白さに、
意図的に複雑さを加えると主体的な操作性を実感できた生徒もいた。 
 
⑦合わせ鏡型 
 図 29 は、150mm×450mm の大きさにカットした鏡を 3 枚、三角柱の要領に組み立て、
まわりを木材で固定し、覗いた風景が万華鏡のように見える装置である。 
 この三角柱の中にカメラのレンズを入れて撮影すると図 30 のような写真が撮影でき
る。合せ鏡の典型的な作品手法である。 
この装置を作り出した生徒は、表現実験としての意味を持たせており、経験の中から
合わせ鏡による連続性の美しさについて追究し、鏡像の「正、逆、正、逆、正、逆・・・」
の連続が、美しさを増しているとの見解を示した。それは、「左右対称型」の友人が宙
に浮かぶ自分の顔を作って遊んでいたことがヒントになってのことだという。鏡によ
るシンメトリーの形成が、連続性のある美を作りだしていることに気がついた。 
 この経験からこの生徒は、図 31 のような作品を描きだしていく。フルート、ホルン
等楽器の写真を正三角形の用紙にコラージュし、万華
鏡のように、鏡像対称に張り合わせることを繰り返し、
楽器の形状の美しさの響き合い、広がりを表現した。
そのことで、音の響きの美しさを視覚的に表現し、デ
ジタルミックスではなく、アナログの空気の響きの美
しさを表現しようとしている。その趣旨からアクリル
グアッシュの手描きで描ききっている。 
 この生徒は、卒業後も同じテーマを追究し、図 32
の作品を制作した。伝統文化である茶道の道具を鏡像
対称で広がるように S100 サイズの大きさの丸いカン
バスに描き、伝統美の美しさを視覚的な表現で広げよ
うとしている。 
 
 
図 29 生徒作品≪万華鏡撮影装置≫ 
（2007 年、鏡、ベニヤ板） 
図 30 生徒作品≪世界は万華鏡≫ 
       （2007 年、デジタルカメラ） 
 
図 31 生徒作品≪万華響≫ 
（2007 年、アクリルグアッシュ、B1） 
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 他にも、自分の顔を合せ鏡の中に入れたように
描く生徒もいた。 
 別の生徒の例として、たくさんの自分の姿を、
昆虫の複眼の一つひとつに入れ、昆虫に見つめら
れている私を描いていた。これは、昆虫に自己同
一化することで、他者と自分の複雑な感情との関
係を明確にしようとした作品である。 
また、図 33 の生徒（高校 3 年）の作品は一見単
なる「合せ鏡型」のようであるが、もし、単純に合
せ鏡として考えていたら、使用している二枚の鏡
を自分以外の誰かが持つことになる。ここで描か
れているのはすべて、一人の生徒で、しかも自画
像で顔一つひとつ表情が違っている。レポートによると、時間のズレがもたらす果とし
ている。制作のレポートではこのように述べている。 
 
もし光の粒子の速度が目に見えるほど遅かったなら 
 光は波であるか、粒子であるかの議論は私には難し
いので分からないのですが、仮に、粒子として、質量
を持ち、天文学的なスピードでの移動をしているので
あれば、絶対に合わせ鏡で見た場合、(図 34）であれ
ば Aより A’、A’より A”の方が眼への到達時間はかか
っているはずです。すなわち、合わせ鏡で奥の方にな
ればなるほど、本当に僅かな差でしかありませんが過
去を見ていることになります。 
 光のスピードは大気中では 2.91×108m/s と言われ
ています。真空中であれば 3×108m/s で 1 秒間に地球
を 7周半も回ります。当たり前ですが、これくらいの
合わせ鏡では全く時間がずれて見えることはありま
せん。しかし、太陽までならば 8分かかりますので、
現在見ている太陽は 8 分前の過去の輝きを見ている
ことになります。SF のような話になりますが、もし、
光の速度が人間の歩くスピードまで落とすことがで
きたらと仮定します。合わせ鏡はまるでタイムマシ
ーンのように過去を映し出すことになります。合わ
せ鏡に映るお互いの鏡の中は、数秒ごとの時間のず
れを映し出すのではないでしょうか。 
 
 
図 34 合せ鏡の距離の模式図 
    
 
図 32 生徒作品≪広がる日本の伝統美≫ 
（2008 年、アクリルグアッシュ S100 号
変形） 
    
  
図 33 生徒作品≪もしも、光が遅か
ったら≫（2008 年、油絵 M100 号） 
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 自画像を描くとき、鏡を見つめることを通して、自分の生き方や考え方、過去や現在
の自己を見つめるというフィードバックを行う。このフィードバックに時間のずれを
利用して、自分が自分を見つめており、さらにその自分を自分が見つめているという自
己言及として多様な自己を無意識に「入れ子構造（リカージョン recursion）」すること
で、精神的な安定を本生徒は守っていたように感じられる 97）。 
 
⑨歪像型 
 主にスプーンの曲面や、パイプなどの筒状の
鏡面を利用して顔が細くなったり、太くなった
りする映像的な遊びが多かった。鏡面との距離
の変化に応じて時間の要素が加わるため、記録
にしにくいことが原因で、表現として作品にま
で発展することが少ない。小学生の時にアナモ
ルフォーシスによる制作経験のある生徒がこれ
まで数名、筒状の鏡面を利用して制作を行って
いるが、経験と知識がなければ、発見は難しい。図 35 は自分の歪像の連続としての自画
像である。歪んだ鏡面を見ると、自ら顔を歪めてみたくなるようである。 
 
2-2-2-3-4「鏡遊び」の授業実践の考察  
 
2-2-2-3-4-1 主体的な鏡遊びと空間認識の関わり 
 本調査の授業において、「鏡遊び」は空間を考え
る上で、生徒が主体的に取り組める題材であった。
その理由として、ただ自分が鏡に映るだけで、も
う一人そこにいるように感じるなどの鏡による空
間の錯覚現象の面白さが挙げられる。リチャード・
グレゴリ （ーRichard Gregory：1923-2010)によれば、
鏡の錯覚は、その原因は鏡にあるのではなく、観
察者の中にあるとしている。鏡による錯覚は、目
からのボトムアップの信号、対象についてのトッ
プダウンの知識、遠近法などの空間を感じさせる
潜在的規則（rules からの sideways）の一般規則に
よって視覚が成立しているとしている（図 35）。
しかし、鏡に映った対象の場合、物理的に操作が
できない「特異な性質」のため、思考上の知識
 
図 35 生徒作品≪水の輝き 私の輝き≫ 
（2008 年 アクリルグアッシュ、40 号） 
 
 
図 35 グレゴリーによる視覚の働き 98） 
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（conceptual knowledge）と知覚的知識（perceptual knowledge）との間の不確かさや、潜在
的規則の不適応などが加わり四つの錯覚の現象が起こるとしている 99）。 
まず、グレゴリーの視覚の成立は、目からのボトムアップの信号（自分が複数人に見えて
いるなど）、対象についてのトップダウンの知識（鏡は左右逆さに映るなど）、遠近法などの
空間認識を感じさせる潜在的規則の三つの要素によるとしている 100）。 
しかし、鏡の特異な性質が思考上の知識以上の不適応を潜在的規則に起こさせていると
考えられる。鏡に映っていると理解した上で、錯覚を楽しんでいるならば、トップダウンと
ボトムアップについての違和感ではなく、空間認識において潜在的規則の違和感を楽しん
でいることになる。すなわち、鏡遊びが観察者である生徒の空間認識の趣向や興味によって
行われていると考えられる。 
 
2-2-2-3-4-2 錯覚としての鏡遊びの分類 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 36 鏡遊びと錯覚分類の相関 
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グレゴリーは錯覚現象を四つのカテゴリーに分類している。鏡による物理的な錯覚であ
る本研究の八つの型をあてはめたならば、空間認識の趣向による再分類となると考える。グ
レゴリーの錯覚現象カテゴリーは以下の四つである 101）。 
  
①視覚の多義性 ambiguities 三次元空間における二次元像 
 ②ゆがみ distortions     鏡は光学的なゆがみを持ち、眼に対して知覚が歪められる 
 ③パラドックス paradoxes  自分が二人に見える、別の場所に見える 
 ④虚構 fictions       光による幻影など 
 
そして、八つの鏡遊びの型を、グレゴリーの四種類の錯覚現象にあてはめてみると図 36
となる。「視覚の多義性」と「ゆがみ」がトポロジー的な空間認識となり、「パラドックス」
と「虚構」がユークリッド的な空間認識となる。さらに、「視覚の多義性」と「パラドック
ス」は、別の鏡同士、または鏡と実風景の間の距離や空間の接続関係や連続関係の「見いだ
しやすい」と、「見いだしにくいと」の対比となり、「ゆがみ」と「虚構」は鏡面や実風景の
それぞれの視点の相対的な距離や空間に意味を「見いだしやすい」と、「見いだしにくい」
との対比となった。 
 
2-2-2-3-4-3  鏡遊びの順序 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 37 ４年間の「鏡遊び」の数と「鏡を使用した作品」の数の割合 
 
 
作品 79％ 
鏡遊び 32％ 
パラドックス 
作品 1％ 
鏡遊び 8％ 
虚構 
ゆがみ 
作品 3％ 
鏡遊び 6％ 
視覚の多義性 
作品 19％ 
鏡遊び 54％ 
 
100％ 
50％ 
 
鏡による作品数 
 
鏡遊びの数 
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図 37 は本校で行われた４年間の「鏡遊び」の数と「鏡を用いた作品」の数を表したもの
である。「鏡遊び」ではトポロジー的な空間認識である「視覚の多義性」が多いのに対して、
作品表現においてはユークリッド的空間認識である「パラドックス」が多い。また、各年度
の集計においてもほぼ同じ割合となっている。このことから、生徒は、別の鏡同士、または
鏡と実風景の間の距離や空間の接続関係や連続関係を見いだすトポロジー的な空間認識を
しやすいが、次の作品を制作する段階では、ユークリッド的な空間認識の中で行う方が多く
なっていることがわかる。 
純粋な遊びの段階では、鏡という特異な装置がなければ本来あるはずのない空間の関連
性や連続性に惹かれる傾向が高く、制作の段階では、関連性や連続性より、鏡の中で自分自
身や友人、身の回りの風景などの環境そのものに存在する空間に意識が移る傾向がある。 
また、表 3 において、「複製型」については、2006 年度と 2008 年度では、作品の数と遊
びの数が逆転している。自由に「鏡遊び」をする段階では授業者は特に触れていないにも関
わらず、作品制作の段階で、自画像を描いている生徒がいたという結果である。これは、空
間認識とは別に、鏡の心理作用による二つの「自分自身の心的状態を省みる能力」と「自己
を他者とは異なる存在ととらえる能力」が働いたためであるとも言える 102）。 
一方で、純粋な遊びの段階では、鏡という特異な装置で、本来あるはずのない空間の関連
性や連続性に惹かれる傾向が高く、制作の段階では、関連性や連続性より、鏡の中の自分自
身や友人、身の回りの風景のなどの環境そのものが存在する空間に意識が移る傾向がある。 
  
2-2-2-3-4 自画像に見る空間認識の違いと作品傾向 
作品傾向の具体例として、自画像を取り上げる。鏡による関連性や連続性を利用した「合
わせ鏡型」の図 33 の自画像と、関連性や連続性を持たせていない「複製型」の図 25 の自画
像を比較する。両方とも、複数の自分自身を描いているなどの共通点があるが、基本的な空
間の捉え方で、描こうとしている主題が違っている。まず、前掲の両者のレポート文の内容
を比較すると、「合わせ鏡型」の生徒は「自分の姿を使って」光の問題を表現している。一
方「複製型」の生徒は作品の中に、情報化社会の問題の中に自己同一化していることが分か
る。この現象は、この二作品以外にも見られる。 
例えば「合わせ鏡型」の図 31 の作品は、主題は音の響きであり、同じトポロジー的な空
間認識の「落書き型」である図 30 の主題も人の動作と表情の関係のシステムを客観的に見
出したもので、自己の課題ではない。「複製型」と同じユークリッド的な空間認識である「遠
近確認型」の図 20 の主題は自分の学校生活の現状であるし、「空間切り取り型」の図 22 の
主題は他者に抱かれる鏡像の自分自身である。 
 
 2-2-2-3-5 空間認識の違いと課題意識タイプ 
 
 ユークリッド的な空間認識で描いた自画像は、鏡面の中の自分自身の存在から課題を区
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別して、再度自己課題として考える傾向が高いと言える（この区別は遊びの第一の効用とし
てアメリカの心理学者ブルーナーが示している 103）。 
この「自己課題タイプ」の作品は、学校生活に縛られる自分自身の虚しさや、友人との複
雑な思いなどの自分自身の課題を作品の主題としている。また、自分の課題ではなく、社会
や自然や他者を客観的に見つめる「現象的課題タイプ」の作品も多く見られた。 
一方、トポロジー的な空間認識で制作している自画像は、空間そのものや、空間の中の別
の要素に課題意識を移譲して描く傾向が高いと言える。この「課題移譲タイプ」の作品は一
見自分を描いているように見えるが、「自分の姿を使って」自分以外の問題を自己課題とし
て取り扱うことが多い。光のほかにも、自分を万華鏡の中に入れて、花として描いたり、客
観的なモチーフや主題を表現したりするための材料として自分を描いている。最終的に自
分を表現として使用しない場合も、自然や社会の普遍性を考える視点の「科学的課題タイプ」
の作品も多く見られた。 
以上の四つの「課題タイプ」を鏡遊びからの作品の数にあてはめるものが表 4 である。 
さまざまな鏡遊びの分類から、生徒の空間認識の傾向が導き出せた。空間認識では、初期
段階でトポロジー的に関わる方が認識しやすく、次第にユークリッド的な見方が増えてき
た。つまり、生活の中で空間認識を意識させるために空間の「関連性や連続性」を感じ取ら
せることなどの認識への手だてが、多くの生徒にとって有効であると言える。 
さらに、作品制作においては、自己課題は空間認識パターンに大きく影響される傾向が明
らかになってきた。この空間認識パターンを応用することで、自画像制作や、立体構成の授
表 4 鏡遊びの型における自己課題のタイプ別作品数（n＝70） 
 
作品制作における自己課題のタイプ 
自
己
課
題
タ
イ
プ 
現
象
的
課
題
タ
イ
プ 
課
題
移
譲
タ
イ
プ 
科
学
的
課
題
タ
イ
プ 
自
己
課
題
非
設
定 
鏡
遊
び
の
型 
ユ
ー
ク
リ
ッ
ド
的
な
空
間
認
識 
遠近確認型 １ ５ ０ ０ ２ 
空間切取型 ３ ４ １ ０ １ 
反射光型 ０ １ ０ ０ ０ 
複製型 １９ ３ ３ ２ ６ 
ト
ポ
ロ
ジ
ー
的
な
空
間
認
識 
落書き型 ０ ２ １ ４ ０ 
左右対称型 ０ ０ ０ １ ０ 
合わせ鏡型 １ １ ３ ４ ０ 
歪像型 １ ０ １ ０ ０ 
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業の導入などで生徒に空間認識に繋げることができる。例えば正面から見えない部分を感
じ取ることで、空間認識をもって制作ができるなどの手立てである。 
また、鏡の利用は自己の内面との関係と課題との関係が作品の主題に結び付けやすい傾
向にある。また、自己の問題だけでなく、鏡が映しだす風景（社会や自然など）と自分との
関係も客観的に見つめ、共感できるのも「鏡遊び」による空間認識の大きな効果である。 
 
2-2-2-3-6 青年期における空間認識 
以上のように青年期の空間認識と課題についての研究を行ったが、結果として言える事
は、形体のユークリッド的な特徴がトポロジー的反応に影響を与える可能性があるという
こと、そして、鏡を扱うような非日常的な状況ではトポロジー的な認知が優先され、それが
時間とともに概念化し、ユークリッド的な認知へと移っていく傾向があると言える。 
加藤が幼年期での実験から述べている、空間認識を獲得するプロセスと青年期の課題に
よる制作のための必要な施策（ストラテジー：strategy）としての認知とでは意味合いが違
うが、特徴としては非常に似ている。 
鏡の使用で立てやすくなった空間認知よるストラテジーによって、生徒たちは課題を明
確にし、地域や、自然、人間関係に主観的、あるいは客観的に関わるようになった。別の表
現をすれば、鏡によって、生徒たちは自分の身の回りを科学的、あるいは現象的に観察しや
すく出来たとも言える。 
青年期でトポロジー的な認知が優先され、それが時間とともに概念化し、ユークリッド的
な認知へと移るという今回の調査の傾向は、題材や教材研究に活用できる。トポロジー的な
制作から、ユークリッド的な制作へと流れる授業構成は、生徒の制作を促し易くする可能性
を秘めていると言えよう。 
 
 
2-3 観察による美術教育と認知発達の理解                      
 
 子どもの認知発達の理解は、ややもすれば、児童・生徒への教育への消極的な要因として
捉えられる可能性がある。例えば、1960 年代のローウェンフェルドの児童を中心とした「子
どもは元来自然に発達するものであるという考え方」に起因する「子どもの自己表現を啓発
する美術教育」等も、教育現場での実践者である教師からすれば、消極的な視点からのアプ
ローチとなりうる 103）。なぜなら、美術授業で指導せずとも認知は発達するのだから、指導
とは無関係である、あるいは指導によって発達が妨げられるなどと実践者は判断してしま
うことを否定できないからである。 
しかし、アイスナー（Elliot Eisner：1933 – 2014）は児童美術の発達段階に見る傾向は、
それぞれの段階での平均値であり、型の特徴にすぎず、そこから、これらを自然なものであ
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り、正当なものであると結論づけることは間違いであるとした上で、「美術教育の第一義的
な問題の一つは、われわれが子どもの発達をそこまで手助けできるかということを見定め
ることである」104）と述べている。 
アイスナーは、その具体例としてピアジェの中心化（centration）に触れ、細部への焦点
と全体との関係について述べている。知覚能力を身につけていない人は、部分に拘り、全体
の調和を考えない。これを発達段階で経ることで児童・生徒自ら、自然に克服していくとも
考えられる。その一方で、美術教育によって、全体の調和を考えさせる手立てもある。デッ
サンによって、描く対象の見えない側（裏側）の形状を思考する等、全体の調和から部分に
イメージをもたらすことでの克服させる意義も大きい。この克服は、描画対象の見えている
部分、言い換えれば二次元の網膜情報から描画対象の側面や裏側を立体的、空間的に認識す
る等、高い次元での視覚の恒常性を用いた授業が繰り返されることで可能であろう。 
また、鏡の調査からも、空間認知の順番として青年期でトポロジー的な認知が優先され、
それが時間とともに概念化し、ユークリッド的な認知へと移っていく傾向が見出された。形
の繋がりや連続によって、背面や側面等の思考させる傾向から、児童・生徒に全体の調和を
イメージさせやすいと推測できる。 
さらに、美術教育におけるエッセンシャリズムを考えるキーワードとして、アイスナーは
「質」をあげている。芸術家は、深く感じたり、内的な思考や感情を外的な形態に変えたり
する。このような能力を、「質の視覚化」「質的思考」とし、児童の創作活動を「質的問題の
解決」のために「質的思考」を用いているとしている。それに対応するのは「科学的問題の
解決」のための「科学的思考」であろう。科学的リテラシー、数学的リテラシーを育む科目
（「理科」や「数学」）に対応する。その対応のためにも、概念や知識としての長期記憶によ
るトップダウン処理とクロスモーダルに知覚したボトムアップ処理によって表現する、認
知の総合的な学習として、美術教育を捉えることも出来る。 
本章では、視覚認知、特に空間認知に関して、多感覚間相互作用（クロスモーダル）によ
る認知、そして、短期記憶、長期記憶について述べた。これらが、授業実践としてどのよう
な関わりが可能であるかについて、「質的思考」「科学的思考」の双方から、より一層考える
必要がある。次章では、児童・生徒の観察による表現を考える前に、美術教育における観察
についてまとめ、再度、これからの美術教育における観察の捉え方について考える。 
 
 
 
 
 
 
 
105 
 
第 2 章  註 
 
 
1）綾部早穂，熊田孝恒編『スタンダード感覚知覚心理学』，サイエンス社，2014，p.50. 
2）工藤佳久『視神経科学』羊土社，2013，pp.46-47. 
3）坂井克之『心の脳科学“わたし”は脳から生まれる』，中央公論社，2008，p.51. 
4）D.A．ノーマン，野島久雄（訳）『誰のためのデザイン？ 認知科学者のデザイン原論』，新曜社，1990，
pp.158-168. 
5）工藤佳久『視神経科学』羊土社，2013，p.48. 
6）同上，p.48. 
7）同上，p.48. 
8）綾部、熊田，前掲，2014，p.203. 
9）乾敏郎『脳科学からみる子どもの心の育ち 認知発達のルーツを探る』，ミネルヴァ書房， 2013，p.9. 
10）ニュートンプレス編集部「ここまで解明された最新の脳科学 脳のしくみ」，『ニュートンムック』， 
ニュートンプレス，2009，pp.44-50. 
11）Mishkin, M., Ungerleider, L.G., & Macko, K. A. , Object vision and spatial vision : Tow cortical pathways. 
Trends in Neurosciences, 6, 1983, pp.414-417. 
12）Goodal, ma. A. , &Milner, A. D. , Separate visual pathways for perception and action. Tends in 
Meuroscience,15, 1992, pp.20-25. 
13）箱田裕司，都築誉柿史，川畑秀明，萩原滋『認知心理学』，有斐閣，2010，p.23. 
14）綾部、熊田，前掲，2014，p.52. 
15）Gattass .R, Sousa .A, Gross .C. , Visuotopic organization and extent of V3 and V4 of the macaque. Journal 
of  Neurosci. Vol.8(6), 1988, pp.1831-1845. 
16) Boussaoud .D, Desimone .R, Ungerleider. L, Visual topography of area Teo in the macaque, Journal of 
Comp Neurol. Vol.306(4), 1991, pp.554-575. 
17）綾部、熊田，前掲，2014，p.53. 
18）Von der Heydt , Peterhans .E, Baumgartner .G. , Illusory contours and cortical neuron responses. Science.  
Vol.224(4654), 1984, pp.1260-1262. 
19）綾部、熊田，前掲，2014，p.55. 
20）同上，p.50. 
21) 北岡明佳『知覚心理学―心の入り口を科学する―』，ミネルヴァ書房，2011，p.10 . 
22）藤田一郎『脳はなにを見ているのか』，角川書店，2013，pp.75-76. 
23）北岡，前掲，2011，p.10. 
24）同上，p.10. 
25）セミール・ゼキ，河内十郎（訳）『脳は美をいかに感じるか』，日本経済新聞社， 1999，pp.40-42. 
106 
 
26）北岡，前掲，2011，p.1. 
27）同上，p.2. 
28）同上，p.5. 
29）Helmholtz,H.von., Handbuch der Physiologischen Optik, 2, Voss, Leipzig, 1911. 
30）藤田，2013，pp.78-80. 
31）D.マー，乾 敏郎、安藤 広志（訳）『ビジョン―視覚の計算理論と脳内表現』，産業図書，1987，  
pp.26-29.  Marr, D. 1982 Vision, San Francisco: W. H. Freeman. 
32）箱田，都築，川畑，萩原，2010，p.36. 
33）綾部、熊田，前掲，2014，p.58. 
34）Marr D, Nishihara HK. , Representation and recognition of the spatial organization of three dimensional 
shapes. Proceedings of the Royal Society London. Series B .: Biological Science, 200(1140), 1978,  
pp.269-294. 
35） 箱田，都築，川畑，萩原，2010，p.55. 
36）Marr , Nishihara，前掲, 1978，pp.269-294. 
37）Biederman, I.,R ecognition-by-Components: A Theory of Human Image Understanding : Psychological 
Review, 94, 1987, pp.115-147. 
38）K. Tanaka , H. Saito , Y. Fukada , M. Moriya., Coding visual images of objects in the inferotemporal cortex 
of the macaque monkey, Journal of Neurophysiology Published ,vol. 66, no. 1, 1991, pp.170-189. 
39）箱田，都築，川畑，萩原，前掲，2010， p.39. 
40）Michael J Tarr, Daniel Kerstenb, Heinrich H Bülthoffc, Why the visual recognition system might encode 
the effects of illumination.Vision Research,volume 38, Issues 15–16, 1998, pp.2259–2275. 
41）箱田，都築，川畑，萩原，前掲，2010，p.39. 
42）上田高弘「セザンヌの手紙を／から読み直す（前編）―特別研究『モダニズム美術とその公衆』の小さ
き果実」，『東北芸術工科大学紀要』第 6 号, 1999，pp.6-22. 
43）ゼキ，前掲，1999，p.206. 
44）同上, ｐ.206. 
45）Kanwisher .N, McDermott .J, Chun M.M , The fusiform face area: a module in human extra-striate cortex 
specialized for face perception. Journal of Neurosci , vol.17(11), 1997, pp.4302-4311. 
46）Mona Spiridon, Bruce Fischl, Nancy Kanwisher., Location and Spatial Profile of Category Specific Regions 
in Human Extrastriate Cortex, Hum Brain Mapp.vol.27(1), 2006, pp. 77–89. 
47）S. M. Zeki., Functional organization of a visual area in the posterior bank of the superior temporal sulcus 
of the rhesus monke, Journal of Physiol. Vol.236(3), 1974, pp. 549–573. 
48）Zeki., Cerebral akinetopsia (visual motion blindness) Brain. 114 ( Pt 2) , 1991．pp .811-824. 
49）Goodale，Milner, 前掲, 1992, pp.20-25. 
50）Jon. H. Kaas, Omar. A. Gharbawie, Iwona Stepniewska,  The Organization and Evolution of Dorsal Stream 
Multisensory Motor Pathways in Primates, Front Neuroanat. 5: 34, Published online. 2011. 
107 
 
51）Hideaki Kawabata , Semir Zeki., Neural Correlates of Beauty. Journal of Neurophysiology，Vol. 91no. 4. , 
2003, pp.1699-1705. 
52）苧坂直行（編）川畑秀明，三浦佳世，池田尊司，苧坂直行，竹林美佳，船橋新太郎（著）『美しさと共
感を生む脳 神経美学から見た芸術』，新曜社，2013，p.11. 
53）同上，p.13 
54）Davenport,R.K.,Rogers,C.M,& Russell,I.S. , Cross-modal perception inapes. Neuropsychologia, 11, 1973, 
pp.21-28. 
55）Calvert G.A.,Spence,C.,& Stein,B.E. , The handbook of multisensory processing, Cambridge, MA : MIT Press , 
2004. 
北川知利，和田有史，加藤正晴，市原茂「感覚間相互作用」，大山正，今井省吾，和気典二(編) ，『新編
感覚知覚心理学ハンドブック Part2』, 誠信書房, 2007， 
和田有史，北川知利，大森馨子，2007) 「多感覚情報の知覚体制化“五感で感じる”」 野口薫(編) ，『美
と感性の心理学 ゲシュタルト知覚の新しい地平』，富山房インターナショナル，pp.127-163． 
Spence,C.,Sanabria,D.,& Soto-Faraco,S.,  Intersensory“Gestalten andCrossmodal Scene Perception”.In 
K.Noguchi(Ed.),The Psychology of Beauty and Kansei : A New Horizon for Gestalt Perception. Fuzambo 
International, Tokyo, 2007, pp.519-579. 
56）McGurk, H., & MacDonald, J., Hearing lips and seeing voices. Nature，264, 1976, pp.746-748. 
57）Spence, C., & Driver, J., Attracting attention to the illusory location of a sound reflexive crossmodal 
orienting and ventriloquism. NeuroReport, 11, 2000, pp.2057-2061 
58）Soto-Faraco, S., & Kingstone, A., Multisensory integration of dynamic in-formation. In G. Calvert, C. 
Spence, & B. E. Stein (Eds.),The handbook of multisensory processes , MIT Press. Cambridge, Mass.2004, 
pp. 49-67. 
Soto-Faraco, S., Lyons, J., Gazzaniga, M., Spence, C., & Kingstone, A., The ventriloquist in motion : Illusory 
capture of dynamic information across sensory modalities. Cognitive Brain Research,14, 2002, pp.139-146. 
59）Ladan Shams, Yukiyasu Kamitani & Shinsuke Shimojo Kitagawa, Illusions : What you see is what  
you hear. Nature 408, .2000, p.788. 
60）Robert Sekuler, Allison B. Sekuler & Renee Lau., Sound alters visual motion perception, Nature 385, 1997, 
p.308. 
61）北岡，前掲，2013，p.178. 
62）Matthew Botvinick & Jonathan Cohen., Rubber hands 'feel' touch that eyes see. Nature 391, 1998, p.756. 
63）Furey M. L., Ricciardi, E. et al. , Beyond sensory images: Object-basedrepresentation in the human ventral 
pathway．Proceedings of the National Academy of Science, USA, 101(15), 2004, pp.5658-5663． 
64）金子健「脳科学と視覚障害－盲者の大脳体性感覚野および視覚野に関する脳画像による研究について
－」『国立特別支援教育総合研究所研究紀要』第 37 巻，2010，pp.71-84.  
65）北岡，前掲，2011，p.165. 
108 
 
66）Rachel S.Herz., Are Odors the Best Cues to Memory? A Cross-Modal Comparison of Associative Memory 
Stimuli. Annals of New York Academy of Science, 30 , 855, 1998, pp.670-674. 
67）Engen, Trygg; Kuisma, James E.; Eimas, Peter D., Short-term memory of odors. Journal of Experimental 
Psychology, Vol 99(2), 1973, pp.222-225. 
68）Engen T, Ross B., Long-term memory of odors with and without verbal descriptions. Journal of 
Experimental Psychology, 100 (2), 1973, p.221. 
69）工藤，前掲，2013，pp.88-90. 
70）北岡，前掲，2011，p.175. 
71）Jay A. Gottfried and Raymond J. Dolan. ,The Nose Smells What the Eye Sees : Crossmodal Visual 
Facilitation of Human Olfactory Perception. Neuron, Vol. 39, 2003, pp.375–386. 
72）Seigneuric A, Durand K, Jiang T, Baudouin JY, Schaal B., The nose tells it to the eyes : crossmodal 
associations between olfaction and vision. Perception. 39(11), 2010, pp.1541-1554. 
73）Gleizes,A.and Metzinger,J., Cubism,Fisher Unwin,London, 1913, p.22 
    ‘To discern a form is to verify apre-exisiting idea, an act that no one , save the man we call an artist, 
can accomplish without external assistance’ 
74）L R Squire, S M Zola., Structure and function of declarative and nondeclarative memory systems. Proc. 
Natl. Acad. Sci. U.S.A. vol. 93(24) , 1996, pp.13515-13522. 
75）Atkinson R. C., Shiffrin, R. M., Human memory : A proposed system and its control processes. In K. W. 
Spence(Ed.) The psychology of learning and motivation : Advances in reach and theory, vol.2, New York : 
Academic Press, 1968, pp.89-195.  
76）Baddeley, A., Hitch, G.J. , Working Memory, In G.A. Bower (Ed.), Recent advances in learning and 
motivation  Vol. 8, New York: Academic Press , 1974 ,pp. 47-90.  
77) Baddeley, A., Working memory, thought, and action. Oxford University Press., 2007. 
78）森岡周『リハビリテーションのための認知心理学入門』，共同医書出版社, 2006. 
79）Cowan.N. , Working memory capacity. Hove: Psychology Press, 2005. 
80）A.バドリー， 井関龍太，齊藤智，川﨑惠里子 (訳)『ワーキングメモリ 思考と行為の心理学的基盤』，
誠信書房，2012. 
81）同上，ｐ.8. 
82）同上，pp.164-165. 
83）Baddele,A, Working Memory: Theories,Models, and Controversies. Psychol. Vol.63, 2012, pp.1–29. 
84）乾,前掲，2013，pp.26-28. 
85）山口真実，金沢創『赤ちゃんの視覚と心の発達』，東京大学出版, 2008. 
86）Teresa Wilcox, Jennifer A. Haslup, and David A. Boas, Dissociation of Processing of Featural and 
Spatiotemporal Information in the Infant Cortex, Neuroimage. Vol.53(4), .2010, pp.1256–1263. 
87) 乾,前掲，2013，p.26. 
88）Piaget, J. & Inhelder, B. The child's conception of space. London: Routledge and Kegan Paul, 1956. 
109 
 
89）加藤義信 , 林部敬吉「同判断よりみた幼児の図形把握の発達 : Piaget の『トポロジー的空間表象』の
仮説について」(発達 11,研究発表) ，『日本教育心理学会総会発表論文集』，20, 1978, pp.186-187. 
90）加藤義信，1983，「幼児の図形認知 : ユークリッド的特徴把握とトポロジー的特徴把握の関係について」,
『日本教育心理学会総会発表論文集 』，25 , pp.124-125. 
91）常友愛子「算数科教育における幼稚園・小学校の連携に関する研究  見立て活動に着目して」，『鳥取大
学数学教育研究 vol.12 』, no.9.，2010.  
92）田中敏隆「図形認知の発達的研究(2)－知覚的段階と思考的段階の検討－」，『心理学研究』，第 40 巻，第
3 号，1969，pp.146－150. 
93）加藤義信「頭足画段階の子どもの人物構成課題における誤りの特徴」，『日本教育心理学会総会発表論
文集』，32，1990，p.201. 
94）加藤義信「頭足画段階の子どもの人物構成の特徴 : 空間理解の観点からの検討」，『日本教育心理学会
総会発表論文集』，33 ，1991，pp. 149-150. 
95）清田哲男「総合学科高等学校における自己肯定感を育む美術教育モデルの一考察―地域によって育ま
れる高校生の自主運営による美術展覧会をとおして―」，『美術教育学』，第 33 号，2012，pp.175-186. 
96）寺澤順『トポロジーへの招待 Invitation to Set-Theo‐retic Topology』，日本評論社，2012. 
97）池谷裕二『単純な脳，複雑な「私」』，朝日新聞社, 2009，pp.374-384. 
98）Richard L Gregory，Knowledge in perception and illusion, The Philosophical Transactions of the Royal 
Societyvol 352, 1997，pp.1121–1128. 
99）同上，pp.1121–1128. 
100）同上，pp.1121–1128. 
101）リチャード グレゴリー, 鳥居 修晃 (訳), 望月 登志子 (訳), 鹿取 広人 (訳), 鈴木 光太郎(訳)『鏡とい
う謎―その神話・芸術・科学』，新曜社，2001，pp.268-274. 
102）ジュリアン・ポール・キーナン，山下篤子（訳）『The Face in the Mirror うぬぼれる脳』，日本放送協
会, 2000，pp.18-20. 
103）Bruner,Jerome S.,JOLLY,A.and SYLVA,K,“Its Role in Development and Evolution”New York:Viking-
Penguin, 1976, p.38, p.410. 
104）Elliot W. Eisner., Educating Artistic Vision. Macmillan Pub Co, NY, 1972. 
エリオット・アイスナー，仲瀬律久、前村晃、山田一美、岡崎昭夫、宮﨑藤吉、箕作雄三、他（訳）
『美術教育と子どもの知的発達』，黎明書房，1986，p.86. 
105）同上，p.144 
106）同上，p.85 
 
 
 
 
 
110 
 
     第 3 章 観察と美術教育との関わり 
  
 
 
3-1 知覚の発達と美術教育                        
 
美術教育では、子どもの実態をとらえ、保育、教育を考え、題材を作り、子ども達が生成
する主題を共有するために、発達段階での特性を理解する必要がある。津守真は「子どもの
世界で起こっていることを、そのあるがままにとらえる」ために必要な心構えについて次の
ように述べている 1）。 
 
子どもの世界で起こっていることの重要な点あるいは本質に触れるのは、おとなの側で、
動きのイメージによってとらえることが必要になる。それは、言語以前の精神状態であ
り、視覚よりむしろ、触覚運動感覚に追うところが大きい。それ故に、子どもと一緒に
走り、手を動かし、体を動かすことにより、子どもと体験を共有することが子どもの世
界をとらえるのに役立つ。 
 
 美術教育においても、触覚運動感覚などをとりいれた造形遊びの重要性が語られて久し
い。前章で述べた、ピアジェとイネルデの空間認知の同定課題の実験も触覚による空間認知
へのアプローチだった。そして、4 歳以降、トポロジー的特徴に依拠することから、しだい
に直線対曲線等のユークリッド的特徴に基づく単純な対処ができるようになるということ
だった。無論、美術教育で観察によって表現するために、長期記憶や多感覚間相互作用（ク
ロスモーダル）な考えが必要になるが、本章では、それぞれの発達段階で、「子どものある
がまま」の観察と表現について考察する。 
 
3-1-1 発達理論における観察 
  
3-1-1-1 認知の発達 
 ピアジェは、認知発達上の大きな変革は 3 回起こる（表 1 の A，B，C）と述べている。1
回目は、感覚運動期に起こるとしている。これまで、自己を無意識に世界の不動の中心とみ
なし、世界は自分の行為と関わりにおいてのみ存在していた発達初期の自己中心性から、自
分の行為とは独立に存在する世界を認め、世界を構成する特殊な物体として自己を位置づ
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けることが出来るようになる。ピアジェは、この認知的改革を天動説から、コペルニクスの
地動説への宇宙論になぞらえてコペルニクス的改革と呼んでいる 2）。その後、2 回の大きな
改革によって四つの発達の段階に区別している。 
 
表 1 認知発達における四つのコペルニクス的改革（中垣啓，2007 を基に作成） 
慣習的発達区分 
(認知発達の段階) 
脱中心化 認知的展開 
成立す
る世界 
革命の中身 
時
期
A
（
段
階 
） 
乳児期 
(感覚運動期) 
sensory-moter 
period, 
0～2 歳 
身体運動的 
脱中心化 
身体的運動の世界 
↓ 
世界の中の身体 
行動的
世界 
自己の身体と世界とが未分化で、世
界の中のものがあたかも自己の身体
の一部であるかのようにふるまって
いる時期から、自己の身体が世界か
ら分化し、自己の身体も世界の中の
諸物体の中の 1 つとして位置づけ、
自己と異なる他者への存在も認識で
きる時期へ。 
時
期
B
ー
１
（
段
階 
） 
幼児期 
(前操作期) 
preoperational 
period, 
2～7 歳 
表象的 
脱中心化 
表象の中の自己 
↓ 
自己の中の表象 
表象的
世界 
自己が現実について抱く表象と現実
そのものとが未分化で、あたかも自
己の表象が現実と一致しているかの
ようにふるまう時期から、自己の表
象が現実から分化し、現実に反映す
るものであっても現実と異なり、他
者の表象とも異なることが認識され
るようになる時期へ。 
時
期
B
ー
２
（
段
階 
） 
児童期 
(具体的操作期) 
concrete 
operational 
period,  
7～12 歳 
現実的 
脱中心化 
状態の中の変換 
↓ 
変換の中の状態 
現実的
世界 
現実世界について抱く表象におい
て、状態が変換に対して優位であっ
て、あたかも現実における変換が状
態の継起でしかないかのように認識
される時期から、変換が状態に対し
て優位となり、現実における状態が
変換の結果として認識されるように
なる時期へ。 
時
期
C
（
段
階 
） 
青年期 
(形式的操作期) 
formal 
operational 
period, 
 12 歳以降 
形而上学的 
脱中心化 
現実性の中の 
可能性 
↓ 
可能性の中の 
現実性 
可能的
世界 
現実世界について抱く表象におい
て、現実が可能なものは現実の部分
的延長でしかないように認識されて
いる時期から、可能性が現実に対し
て優位となり、現実を超えた可能な
ものの世界を構想できると同時に、
現実派可能なものの 1 つの現実化と
して認識されるようになる時期へ。 
Ⅰ 
Ⅱ 
Ⅲ 
Ⅳ 
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 このように、ピアジェは、人間の発達段階を観察することで、知的な思考能力（認知能力）
を中心とした人間の発達観を確立したと言える。ピアジェの思考発達論では、「シェマ
(schema，スキーマ)」という知的枠組みを想定して、「人間の思考・知能」が外部世界を認識
したり操作したりする方法の枠組み（シェマ）が段階的に発達していくと考えた。  
 
3-1-1-2 認知の美的発達 
 そして、このピアジェの発達段階の規範に当てはめて、美的な認知の発達を説明したのが、
パーソンズ（Talcott Parsons：1902―1979）である 3）。 
 パーソンズは表 2 のとおり、五つの美的発達段階で示している 4）。エフランド（Arthur D. 
Efland）によれば、特に第 2 段階（10 歳）になると、認知構造の分化がおこり、何がよい美
術で、何が悪い美術かについての特定を始める。そのアイデアは、人物や物事の善し悪しの
模倣と言えるとしている。同時にこの時期は、再現が主導的観念となるため「本物のように
見える」など、観察よる写実的再現についても、客観的な理由となる。したがって、第 2 段
階での観察の指導によっては、人の価値形成に大きく影響する可能性が高いと思われる。第
4 章では、この段階の児童での調査を行っている。 
 
表 2 芸術の理解のためのパーソンズの発達段階 （エフランド 2011）を基に作成 
段 階 言葉による見分け方 心理学的属性 
1．お気に入り（5 歳）： 
他人の物の見方に少しは気
づく：絵を楽しい刺激と見
る：好みで判断する：美術の
優劣の観念が欠如している 
「それは私の好きな色」 
「犬だから好き」 
「空から落ちてきた大きなピクル
スみたい」 
「それ、みんな、いいんじゃない」 
喜びが原理になる。 
 
 
 
 
2．美と写実（10 歳）： 
美術の優劣が絵のないよう
によって決まる 
 
 
「それってむかつく,ほんと,醜い」 
「婦人がボートに乗っている情景
や、山に二匹の鹿がいる景色のよ
うな美しいものを期待している」 
「本物のように見えるね」 
再現（representation）が主導的概
念になる。魅力的な主題と写実的
再現が客観的理由となる。 
 
 
3．表現力（少年期）： 
表現力と共感を中心に構成
される。 
他人の経験の内面性に新た
に気づく。 
「作家が彼女に対して本当に気の
毒だと思っているのがわかるよ
ね」 
「変形することで感情が表される」 
「人によって経験の仕方が違う」 
表現された経験が真であること
を集中と関心が確信させてくれ
る。技術や主題の美しさは二義的
である。 
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４．様式とフォルム（青年期）： 
スタイルの伝統を俯瞰する
ことが重要になる。 
 
 
「ハンカチを持った手の線に張り
つめた悲しみがある」 
「彼は目で見て楽しんでいる。それ
はカップやボート以上に見える：視
覚的メタファーだ」 
芸術作品の意義は、個人的に達成
されるよりも、社会的に達成され
たものとなる。作品は伝統の中に
存在する。 
 
5．自立性（専門的な訓練を受け
た大人）： 
特定の作品、派、または、芸
術的価値について形成され
た批評的合意に疑いを持つ 
「結局、このスタイルはしまりがな
く、自己満足だ、もっと自己抑制し
たものが見たい」 
「技法的にすぎると思っていたが、
今は感動する」 
学問的な伝統の中で形成されて
きたコンセプトとの価値に疑問
を持ったようになり、自らの理解
の光の中で、承認済みの見方を肯
定したり修正したりする。 
 
3-1-1-3 前認知的描画の発達理論 
 第 1 章の 1-5-1 で述べたように認知を内面でとらえ始めた 18 世紀後半から、心の内面や
脳内の研究が進むとともに、子どもの表現の発達の研究が始まっている。これらの研究で最
も影響を与えたのがフロイト（Sigmund Freud：1856 – 1939）とユング（Carl Gustav Jung：
1875 - 1961）であることは自明であろう。さらに、心理学を基盤に 1940-50 年代にかけて美
術教育に影響を与えたと思われるのが、リード（Herbert Edward Read：1893 – 1968）とロ
ーウェンフェルド（Viktor Lowenfeld：1903–1960)である。 
アメリカの美術教育学者ローウェンフェルドは、1947 年『美術による人間形成』で子ども
の描画表現には「視覚型」と「触覚型」があり、その傾向は前写実期からだと述べている。
グレイの研究では、視覚型は見たままそのままを正確に再現しようとするタイプで全体の
47％、触覚型は主観的解釈に基づき、情緒的な反応を絵に表現するタイプで全体の 23％で
あるという 5）。残りは明確に区分できないか、「中間型」に分類できる。そして、これらの
型は「遺伝的あることを強く示唆している」6）。 
 
表 3 リードの気質による分類 筆者作成 
思考型 
写実主義 
印象主義 
自然という外部の世界に対する
模倣的態度 
外向 列挙的 
内向 有機的 
感情型 
超現実主義 
シュールレアリスム 
外の世界から反撥して非物質的
（精神的）価値の方へ向かう 
外向 装飾的 
内向 想像的 
感覚型 
表現主義 
フォーヴィズム 
芸術家個人の感動を表現 
外向 感情移入的 
内向 表現派（触覚型） 
直感型 
構成主義 
キュビスム 
資材固有の（抽象的）形態と性質
に気を取られている 
外向 律動型 
内向 構造的形態 
＊右の分類は児童画の経験分類名 
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リードは 1943 年、『芸術による教育』で、ユングの心理的類型を用いて、気質と近代絵画
の諸流派を下記のとおり分類した 7）。 
 さらに、それぞれは「ユングの一般的態度の型に対応する客観的（外向）および主観的（内
向）の差別を示すことが出来る」8）としている。子ども達の心理的類型から子ども達の主題
や求める表現が変わってくるということにつながる。 
 この型が示す近代絵画がイメージするもので、第 1 章、第 2 章で述べたのは、ルネサンス
からの流れを汲む思考型と、セザンヌ以降の絵画や、マーやビーダーマンらのジオンの考え
方が示す直感型である。これらの型（外向、内向、合わせて 8 つの型）の子ども達の割合が、
発達段階ごとにどれほどなのかについては、観察によって表現することを考える上でも重
要である。気質の分類での触覚型については、ローウェンフェルドの述べる触覚型を指して
いる。 
 そして、二人が示す発達段階が表 4 である。 
 
表 4 ローウェンフェルドとリードの示す発達段階  
 
 
 
 
 
 
 ローウェンフェルドの示す発達段階は、ピアジェの認知に伴う操作による発達の研究に
先立つ形で、年齢による発達特徴に研究を焦点化しており、エフランドは「前認知的」と表
現している 9）。その一方、早くから認知のプロセスと描画の発達段階を考えていたのが、ア
ルンハイムである。 
 
3-1-1-4 主知的理論 
 ローウェンフェルドの年齢的発達特性に対して、成長とともに知覚は分化する過程の中
で、全体から特殊な部分へと発達すると考えたアルンハイムは、著書の中で、「主知説」の
項目において以下のように述べている。 
 
 児童画に関して最も古くから存在し、また今日までさえ最も広く行きわたっている
解釈は、子どもが見えるとおりに描かないのは、知覚以外の心の動きのためであるとい
うのである。子どもは、まっすぐな足、丸い顔、対称的な人体などという、対象のおお
まかな特性としか再現していないことは明らかである。そしてこのことから「子どもは
見るものよりも知っているものを描く」という有名な理論がでてくることになる。感覚
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的知覚のかわりに主知的知識を用いるという点で、この理論は、ヘルムホルツ
（Helmholtz）が 1860 年代に広めた考え方を踏襲している。ヘルムホルツは、知覚の「恒
常」現象―つまり、われわれが、対象をその客観的大きさ、形、色に基づいて見えると
いうこと―を無意識的判断材料の結果であると説明した。彼によれば、人は、経験を繰
り返すことによって、ものの現実的特性についての「正しい概念」を獲得する。現実的
特性は事実上、人の興味をひくものであるから、人は自分の視覚を無視するようになり、
無意識のうちにそれを自分が本当だと思っているものに置き換えられるようになるの
である。似たような主知的な考え方で、多くの研究者たちは、児童画は抽象的概念の実
現であると述べてきた 10）。 
                 
 アルンハイムによれば、ヘルツホルムはじめ多くの研究者は、子どもは科学的観察すなわ
ち主知的に対象を見てきたのだと述べている。例えば、人間の頭を円で描くのは、観察を繰
り返すことによって概念化した形を描いているというのである。それに対して、アルンハイ
ム自身は、実際の頭の形が、視覚的に一般化した円であるかを、触覚などから試行錯誤の末、
獲得する素晴らしい力であると述べている。このことを第 2 章でのピアジェらによる図形
の同定実験になぞらえて述べると、図形認識がトポロジー的に、つまり、頭の形から、触る
ことで連続した形として円と同化していく過程に近いと言える。 
無論、子ども達を取りまく環境や文化で子ども達の知覚の発達も変化するであろう。マッ
クフェ（June King Mcfee）は、子ども達が部分的にも依存する環境の中における文化表象
によって、描画する能力を発達させるとし、それを「知覚の訓練」と呼んでいる。そして、
以下のように「知覚訓練」の傾向を述べている。 
 
大多数の児童に非常に親しみのある美術形態の特徴は、純粋美術の作品の中には提供
されていない。それらはおそらく、雑誌の表紙や漫画、新聞、映画、書物の説明図、あ
まり複雑でない広告美術などである。ホピー族の子どもは、カキナ族の絵を目標として
持っているし、北部海岸のインディアンの子どもは、鯱の象徴を持っているが、アメリ
カ文化の子どもの大多数は、写真のような“レアリズム”の象徴をみようとする傾向が
ある 11）。 
 
第 1 章で述べた、“Logos”の枠組みと、諸法実相の枠組みにおける自然に対しての観察の
視座が違っていれば、その文化も違ってこよう。その違いが、無意識に子ども達が表現（象
徴）のしたいものの方向性を決めさせており、それを、マックフェは表現における子ども達
のレディネスの一つとして考えている。 
マックフェは、美術教育過程において、子ども達を取り巻く、環境や文化、そして知覚の
本質を取り扱うような、文化人類学や心理学による包括的理論が必要であると考え、知覚―
描画による、P-D 理論（Perception-Delination Theory）を提唱している。 
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P-D 理論では、レディネスからはじまる、以下の４つの焦点に沿って行われるとしている。 
 
 1 視覚の世界のものを喜んで受け入れようとする 
  子どもの身体的発達、知能、知覚的発達、文化的背景などのレディネス。 
 2 心理学上の環境によって影響される 
  子どもの心理的な学習環境（動機づけ、安心と不安の度合い、賞罰の強さなど） 
 3 受け入れた知識を組織する 
  知能、認知などの知覚処理の構成要素 
 4 その反応を伝達するために象徴を作り出したり、借りたりする 
  表現能力（創造力、形態の特性をとらえ能力など） 
 
以上は、子ども達にとっては、制作の流れであるが、教師からは、異なる流れであるとい
う。例えとして、マックフェは、子犬を描いている児童を取り上げ、その児童は知覚して描
くのではなく、「それを見て過去に学習し、いかに感じ、いかに組織するかを含めた複雑な
行為を遂行している」12）のだという。 
 アイスナーは、この P-D 理論が多種の理論にまたがり、実験的操作による科学的な定義
づけがなく、矛盾や曖昧を生み出していると指摘しながらも、幅広く美術教育を理解しよう
とする者にとって貴重な試みであると評価している 13）。本論でも第 5 章で、P-D 理論にお
ける動機づけと記憶と認知の関係について調査、考察を行う。 
 
3-1-1-5 図式期と写実期 
 これまで、いくつかの発達段階での認知や観察について述べてきた。発表されてきた幾つ
かの先行研究の発達段階では、まず空間や対象を認知し、脱自己中心性から、図式に向かい、
そして写実期へと向かう。西欧だけではなく、日本の研究でも同じ傾向である。特に、10 歳
前後で、図式期から写実期へと移動するとしているのは、ローウェンフェルドをはじめ、日
本でも、東山明、ふじえみつるなどの研究でも見受けられる。ふじえは著書の中で以下のよ
うに、図式と写実について述べている 14）。 
  
 子どもの絵についても、たとえばリュケが図式期の子どもの絵の特色として示した
“intellectual realism”を「知的リアリズム」とするか「知的写実主義」と訳すかでか
なり意味が違ってきます（G.H.リュケ〔須賀哲夫訳〕『子どもの絵』金子書房，1979）。 
「知的写実主義」だと、定規で測ったような遠近法や写真のように見える「写実」に思
えます。「知的リアリズム」は、視覚的リアリズムではなく、「知的にとらえられた実在
性」となり原語のニュアンスが伝わります。“intellectuai”ももともとは「論理的に考
えることができるという意味で、「知的にとらえられた実在性」が「図式」の要素にな
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ります。「図式」を「視覚的リアリズム」の前の「説明的（descriptive）リアリズム」と
呼ぶ人もいます。 
 ローウェンフェルドも、子どもの絵の発達段階では、「図式」期の次に「リアリズム
の夜明け（dawning realism）」を、「脱・図式」の段階として設定しています。そこでの
「リアリズム」は視覚的な概念として現実を再現する試みであり、「写真的な方法によ
る自然の模写（自然主義 naturalism）」から区別されています（V.ローウェンフェルド
[竹内他訳],『美術による人間形成』黎明書房，1963）。以上の事例に共通しているのは、
「リアリズム」と写真のように再現描写する「写実主義・自然主義」とを区別して、「図
式」を「リアリズム」としていることです。 
※出典元の引用文をそのまま掲載したため、引用文中の引用表記もそのまま表記している 
   
ここでは、リアリズムを概念として再現する試みであると述べられているように、自然を
観察しながらも、見たままを描くのではなく、これまでの概念を目の前の風景に照らし合わ
せながら描くことについて述べられている。観察した世界を、普遍的な幾何学的な要素を活
用して描くのは写実主義で概念（長期記憶）を用いて描く次の段階ということになる。小学
3～4 年の描写は、この過渡期である。そして、過渡期であるからこそ、図式から抜け出すた
めの自己課題を児童一人ひとりが持つのではないかと考える。 
そして、この過渡期に矛盾のある作品を描くと述べたのが東山である 15）。「この時期の子
どもは部分知覚が優勢の時期」16）であり、矛盾は、全体を認識していながらも、部分知覚が
優勢されるためであろう。図式期で漠然としたが優勢される全体知覚、過渡期あるいは写実
の黎明期で優勢される部分知覚が統合され、客観的な思考で観察できるのは、12 歳になっ
てからということになる。表 5 は以上のような、図式期から写実期にかけての思考や表現様
式の推移を示したものである 17）。 
  
表 5 思考や表現様式の推移 （東山，1999）を基に作成 
  図式期  → 
（5～8 歳くらいまで） 
写実の黎明期 → 
（8～11 歳くらいまで） 
写実期 
（11～14 歳くらいまで） 
図式的な絵記号の表現→ 矛盾があるがダイナミックな表現→ 写実的表現傾向 
平面的・羅列的案画面構成→ 矛盾尾ある重なり、立体、奥行き表現→ 重なり・立体感、遠近など空間的画
面構成 
自己中心的な思考→  客観的な思考 
思考錯誤的な活動→ 少しずつ見通しのある活動→ 見通しを持って計画的な活動 
漠然とした全体知覚が優勢→ 部分知覚が優勢→ 部分知覚と全体知覚が統合 
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3-1-1-6 発達段階ごとの観察による空間認識の違い 
 
 東山は、「子どもの立体や空間認識の発達過程」というテーマで、3 歳児～11 歳児（小学
6 年）までの子どもを対象に 1981 年から調査を繰り返している。それぞれの子どもに以下
の六つの絵を描がかせる調査である。 
 
1 立方体（サイコロ）を、机の上においてあるところをかく 
2 コップに 2/3 の水を入れて机の上においてあるところをかく 
3 家族が食事をしているところをかく 
4 まるい池の周りに 6 本の旗が立っているところをかく 
5 皿の上、三つのりんごをおいてかく 
6 あなたが、細い道を走っているところをかく 
 
 そして、1 の立方体のサンプルを総合した傾向の結果で示したものが図 1 である 18）。確か
に幼児期はピアジェが示したようにトポロジー的な表現であり、7 歳から 9 歳にかけて、全
体知覚と部分知覚が矛盾を起こしていることがよく分かる。このように観察によって描く
ことによって、主観性の強い概念的な要素から、客観的な一般化された形態の認識が出来る
ようになると考えられる。 
 
3 歳 4 歳 5 歳 
6 歳 
（1 年） 
7 歳 
（2 年） 
8 歳 
（3 年） 
9 歳 
（4 年） 
10 歳 
（5 年） 
11 歳 
（6 年） 
なぐりがき
の時期 
象徴期 図式期 写実の黎明期 写実期 
 
 
 
   
存在を表現 
象徴的 
平面表現 
視点の融合・平面表現 
（図式・展開・側面） 
矛盾のある立体表現 一視点による立体表現 
図 1 立方体の表現様式の流れ （東山、1999）を基に作成 
 
以上のようにそれぞれの発達段階の知覚がどのように表現されているのかを把握するこ
とは極めて重要である。第 4 章、第 5 章での調査においても、各段階の課題が見えてこなけ
れば、観察で導き出された結果から何も見出せない。 
このようにそれぞれの発達段階での課題から導かれる視点は極めて大切であるが、一方
で、美術教育研究全体としてのよりマクロな視点での、観察と表現に関わる課題の検討も必
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要であろう。以下で、大きな美術教育研究の流れ全体から俯瞰して観察と表現の関係からの
課題を考える。 
 
 
 
3-2 観察による日本の美術教育の流れ                   
 
 子どもの表現の一つとして「見たこと」を表現することは、現在の美術教育において重要
なことである。これは、美術教育の歴史を遡っても重要な要素であった。しかし、それぞれ
の時代によって、観察によって再現するための目的やそれに伴う必要な表現技術、技能、求
められる感覚機能は異なっている。それぞれの時代背景に少なからず影響を受けており、日
本の美術教育において、「表現する」主体も同じく時代の流れの中で変化し、それに伴って
観察による表現に対する技能の獲得についての考え方も変化してきた。あらかじめ表現に
必要な技術を習得しておくか、目的とする表現に応じた技術を習得すべきか、それとも発達
段階に応じて自然についていく力量に委ね、専門的な技術の習得の必要がないのか。これら
の問いは現在の美術教育研究でもしばしば課題として散見できる。 
その解決に向けて、美術教育の流れを概観し、観察と表現の関係に関する考え方を整理す
る必要がある。 
 
3-2-1 鉛筆画時代 
 
3-2-1-1 明治初期の時代背景 
前章で述べたように、幕末のいつくかの経済的な変革によって、封建的な体制が崩れると、
それにともなって、個人の権利が認められるようになってきた。そして、これまで貴族、武
士、僧侶、そして一部の支配層のためにあった教育が、初期資本主義変革の主体であった町
人の要求にまで高められ、次第に教育は私的なものではなく、公的なものであると考えられ
るようになってきた 19）。そして、公教育は、総ての子ども（人）が社会の構成員となるため
に必要なものと考えられ、権利の一部として要求されるとともに、より実際に役立つ教育内
容が求められた。 
当時の公教育は、社会の構成員として正当に評価されるための初歩的な、もしくは基本
的な知識、技能を習得するためのものであった。工業化を進めることや軍事力を強化するこ
とが、国民の知識、技術を飛躍的に発展させ、先進諸国に追いつき追い越すための有力な手
段であると考えられていた。「富国強兵、殖産興業、文明開化」政策に代表されるように、
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明治期から第二次世界大戦を通じて、教育は納税、兵役とともに、大日本帝国臣民の三大義
務のーつとして重視された。 
 このような背景で始められた公教育は、日本の西洋文明吸収を急速に進めるために義務
として課せられたものであり、他面では、個人の持つ可能性を保証する二面性を持っていた。
1872（明治 5）年 9 月 5 日に発布された「学事に関する被仰出書（学制序文）」には、その
面がよく出ている 20）。 
 
人々自ら其身を立て其産を治め其業を昌にして以て其生を遂るゆゑんのものは他なし、
身を修め智を開き才芸を長ずるによるなり而して其身を修め智を開き才芸を長ずるは
学にあらざれば能はず是学校の設けあるゆゑんにして日用常行言語書算を初め士官農
商百工技芸及び法律政治天文医療等に至る迄凡人の営むところのこと学あらさるはな
し人能く其才のあるところに応し勉励して之に従事し而して後初て生を治め産を興し
業を昌にするを得べしされば学問は身を立るの財本ともいふべきものにして人たるも
の誰か学ばずして可ならんや……今般文部省に於て学制を定め追々教則をも改正し布
告に及ぶべきにつき自今以後一般の人民必ず邑に不学の戸なく家に不学の人なからし
めん事を期す人の父兄たるもの宜しく此意を体認し其愛育の情を厚くし其子弟をして
必ず学に従事せしめざるべからざるものなり…… 
 
 以上のように、学問は身を助けるものであることが説かれている。学問は貴族や武士とし
ての教養や趣味のものから、国民として生活していく上で役に立つことを教えるべきであ
るという「実学」的な考え方が教育の思想の中にはっきりとした形で表されている 21）。 
 また、学問が個人の利益に連なるという主張は、個人主義的な主張である。事実、明治初
期の日本には、自由民権運動に見られるようなある程度の自由や個性が認められていた。全
体主義的な体制が確立していくのは、明治中期に「教育勅語」が制定される前後といえよう。
学制が制定された明治初期は、新しい政治形態が一応できたとしても、まだはっきりとは方
向が定まっていなかった時期であったと言われる。全体主義的な方向にむかいながらも、自
由主義や個人主義が憲法や学制の理念の中に感じられる。 
 そして、この教育の持つ二面性が、観察による描画に対して、あるいは、図画教育全体の
考え方に根拠を与えるものとなる 22）。図画教育において、観察し、描くことは、特に写真技
術が発達する前の科学技術、軍事力に寄与するための技術の一つであり、同時に、児童・生
徒の成長を自由に描くことによって育むという両面を学制自体に内包していたといえる。 
 
3-2-1-2 『西画指南』と西洋画法 
 このように、教育が公的な利益と個人主義の間で揺れ動く時代の中、1871（明治 4）年に
川上寛によって翻訳された『西画指南』23）（図 2）が文部省から出版される。この教科書は、
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前編 2 冊、後編 2 と附図の計 5 冊から構成されている。前編はイギリス人ロバート・スコッ
トボルン（Robert Scott Burn）が 1857 年に書いた『The Illustrated Drawing Book sectionⅠ・
Ⅱ』の和訳で、原本は西洋画法の一般的な入門書であるという 24）。第 1 章の「輪廓ヲ描ク
法」では垂直な平行線、水平線、斜線、曲線などの基本線のひき方や、葉花などの描き方、
第 2 章では「物形ノ陰陽ヲ分ツ法」、第 3 章では「人物ノ描法」を述べている。後編 25）は前
編から 4 年後の 1875（明治 8）年、川上が所有する蘭学の訳文によって「照景法」つまり「写
真法」として記され、これが日本人による最初の透視図であると思われる。凡例には「面ノ
有用欠クヘカラサルヤ文ノ尽ス能ハサルヲ補ヒ幽微ニシ教化ヲ裨ケ功ヲ六籍卜同フス」26）
と述べている。描くことは、文字と同様に自己の見解を表現するものであるという実用的な
要素が強く出されていることが伺えよう。さらに、これまでの日本の美術的表現は、時間の
要素や視点の位置など、あまりに多様さと繊細さが重視されたため、西欧の線的遠近法や、
陰影法など特定の手法、体系でくくりきれない本来の状況を学校教育の場で指導されてい
くことになる 27）。 
 さらに、「第一章 輪廓ヲ描ク法」の冒頭では以下のような記述があり、川上の考えが伺
える 28）。 
 
凡ノ物ノ形状ヲ描ント思ハヽ豫メ先ツ其前ニ必要トスルノアリ是レ其人ノ手腕ハ則チ
心ノ命令ニ従フテ自由ニナルベキモノナレバ此學に従事スル者ハ數回ノ就業ヲ經テ線
ヲ描クノニ自由ニナルベシ是レ線ハ描クヘキ物ノ輪郭及ヒ他ノ緒部ヲナスノ本ナレバ
ナリ今書ヲ臨シ又之ヲ學ハントスル者ハ先ツ文字ヲナス本ナル點畫ヲ自由ニ書キ得ル
ノヲ習フヘシ画モ亦是ト同一ノ理ニテ其目撃セル形状ヲ直ニ描キ得ルニ至ルノヲ熟練
スヘシ。然レハ運筆ヲ習練シテ手腕凝滞ナキト精密ニシテ且速カナルトハ墨画ヲ自由
ニ描クノ階梯トモ謂フヘシ 
 
図 2『西画指南』 
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自分が見たものの形状を描きたいならば、まず、自分の思いを自由に表現するために運筆
に習熟して腕や手がよく動くようにすべきであり、書の習得法と同じであるとしている。見
たものがどのような形状をしているかを考えるより、技能習得をするほうが先にすべきこ
とであった 29）。 
1-1-2-3-1 で述べたように、五感によって認識されない、「普遍的存在であり、類似的特性
であり、数学的図形に類似した」存在が「創造主の内なる観念」であるため、日本語の中に
は存在しない概念なのである。西欧の西洋画法の翻訳は当時の日本においては、絶対的なお
手本であり、「解答」に近い存在として受け入れられた可能性もある。なぜならば、自由に
描写するためには『西画指南』によって、描写技術を高めることであると同書で述べられて
おり、掲載されている絵も、西欧の普遍性をもった形として描かれているからである。ただ
し、ここで述べる「自由」に描くこということは「目撃セル形状ヲ直ニ描キ得ルニ至ル」こ
とであり、観察によって、正確に形状を捉え、描画で再現できる力を示しているようである。
ここでも、普遍的な形状を追究する事ではなく、目の前の実相である諸法を自分の運筆によ
って再現することを目指しているかのようである。つまり、現象的観察によって表現するた
めの技術をめざす技法を、科学的観察による表現を目指させる技法書の翻訳によって示し
たことにならないだろうか。『西画指南』の目的が臨画であるとの認識がなされたとしても、
この複雑な構造からは容易に想像される。また、同じく山岡成章の著による文章の少ない教
科書『小学画学書』（図 3）が 1873（明治 6）年に文部省から発行されている 30）。しかし、
臨画として写し取ることを目的とした手本となる絵の選択肢が増えただけであったと考え
られる。 
3-2-1-3 『圖灋階梯』と科学的観察 
しかし同じ臨画のためであっても、西欧の概念で編集された教科書が作られる。1876（明
治 9）年に東京開成学校から発行された直曲線、器物、建物、風景、植物等の線画の配列に
図 3『小学画学書』 
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よる教科書『圖灋階梯』（図 4）である 31）。『圖灋階梯』は、大部分が文章であった『西画指
南』に対して、序文以外に文章はない。そして序文には、以下のように記されている 32）。 
 
此圖法階梯ハ西洋ノ法二披り庶物ノ囲ヲ作ル階梯ヲ教フル書也夫西洋學ノ主トスル処
ハ 凡百ノ事物ヲ知ルニ在テ人体ノ解剖地理ノ方向器械ノ形模皆囲二因ラサレバ明ナ
ラズ（後略） 
 
第 1 章、1-3-2 で述べたとおり、江戸末
期、蕃書調所の古賀頭取が図画の必要性を
感じ、図画部門を上申して以降、絵を描く
技能は学問の一つの基礎と考えられてき
た。しかし、一方で図画は学問を習得する
上での一つの有効な手段ではあったが、学
問そのものではなく、それぞれの学問をよ
り実証的に高めるための手段であったと
言われている 33）。そのために、序文にある
ように、「西洋學ノ主トスル処ハ凡百ノ事
物ヲ知ルニ在テ」34）なされると明記されている通り、『西画指南』から 5 年で早くも、西欧
の“Logos”の枠組みでの観察や、一般化して描くことを明確に目的にした教科書が生まれ
ている。無論、描画の目的自体は、感じたことを伝えるためではなく、描く対象物の機能的、
実用的な再現のための技能習得を重視した博物図的要素が高いと思われる。このような図
画教育に対する基本的な考え方は、大正期の自由画教育運動までは変わっていない 35）。 
 
3-2-1-4 臨画の性質と臨画教授法 
 臨画の性質や臨画教授法は、1909（明治 42）年に、新潟県教育会から出版された『圖畫教
授法講義』の中で、小山正太郎（1857-1916）は、臨画の性質とは以下のとおりであり、この
性質を間違って指導してはならないと述べている 36）。 
 
一言でいへば正確模倣する。少し詳しく言えば、寸尺、大小、濃淡など、すべて手本ど
おりにかくといふことである。 
 
 この考えは徹底しており、手本が間違っていた場合、間違いどおり描くことが臨画の性質
であると述べている。それは、ただ単に右から左へ機械的な操作として写すので効果がなく、
原書の手段を発見し、会得するように仕向けることが重要であるとしている。朗読をする時
に意味もわからずに大きな声で朗読しても意味がないのと同じである 37）。 
 
図 4 『圖灋階梯』       早稲田大学図書館 
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 例えとして、白い花を臨画するとき、白い紙に白い花が描けないとする。それでも臨画で
ある限り白い花を描かなければならない。そのとき、児童は白い花の周りを黒くして白く見
せかけるなどの手段をとる。このような児童に白い花を描く手段を考えさせることが極め
て大切であり、この手段の工夫の積み重ねが、実際に描いたときに応用されて様々な表現が
可能になっていくという理論である。 
もちろん、この方法だけでは表現できない領域も多いので、小山は臨画を含む 7 つの指導
方法（聽畫、考案畫、補助畫、寫生畫、復畫、幾何畫）が必要であると述べている 38）。 
 画指導に必要だと思われる（留意点）七点については以下のとおりである 39）。 
 
イ、線の描き方 
ロ、臨画の順序 （ ①基点 ②基線 ③輪郭 ④基線を消す ⑤濃淡 ） 
ハ、基線の描き方についての注意 （ なるべく児童に工夫をさせる ） 
二、臨本の性質 手本になるための要件 画風に癖がなく、材料が偏らないこと。 
ホ、手本の位置 視線と直角になるように置かなければならない。 
へ、国定の画手本の使用法 応用の必要がない上に、応用の余地がない。 
ト、国定画手本に関する難件 
段階が挙がると、絵が難しくなり、時間がかかるようになる。そして臨画ばかりさ
せることになる。理由は以下の二つである。 
①臨画を出す目の説明が長い 
②同じものを何度も書かせる 
臨画を一度描かせて、形が間違いなければ目的は達成されているのである。 
 
鉛筆画が重視されたのは、西洋の自然科学的な実証主義の反映であると思われる。西洋画
法には陰影法と遠近法がある。例えば、陰影法は、すべての物体や事象を光の中で見ること
が可能であり、光に照らしだされた真実をできるだけ客観的に表現しようとしている。しか
し、印象派以前の絵画は多くは室内で描かれ、自然光で絵を描くことの方が少なかったと言
えよう。しかし、チューブ入り絵の具の開発や、現在の製法での鉛筆が 19 世紀中ごろに開
発されて以降、屋外での自然光による写生が増えてくると言われている 40）。 
 一方で、日本は明治初期まで、ドイツ製の鉛筆が輸入されていたため、高価な鉛筆が児童
に十分に行き渡っていたとは言いがたい。日本で最初の鉛筆の工業生産は眞崎仁六（1848-
1925）によって 1887（明治 20）年に眞崎鉛筆製造所を創業し、1901（明治 34）年に逓信省
へ初めての国産鉛筆を納入したことであるとされている。実際の鉛筆画の指導は、「灰筆」
と「擦筆」、または「石筆」と「石板」、「白聖」、「柳灰筆」等で、一部では「毛筆、墨」を
用いて描いていたものと思われる 41）。 
 
 
125 
 
3-2-1-5 臨画教育の課題 
 臨画教育は、工部美術学校（1876-1882）でも行われた 42）。フォンタネージ（Antonio 
Fontanesi：1818 -1882）の用いた手本を模写することで描画技法を習得するものであったと
されている。彼の弟子のうちの何人かは後年いく種類もの教科書を著しているが、この学習
スタイルが後の教科書作成に大きく影響を与えていると考えられる。 
 模写による陰影法と遠近法の習得によって対象を写実的に描くという方法は、本来、対象
に対する観察が基礎になるはずである。実際には、西洋画法を臨画指導だけで工部美術学校
の多くの学生が理解し、卒業後には写実的な風景画を残していることからも、効果があると
言える。 
しかし、ここで重要なことは、小学校の教科書においても、模写のみに終わる指導が多か
ったということである 43）。教科書が模写を主としたとしても、表現における合理性は確か
に伝えられよう。つまり、観察による絵画を描くことが図画科の目的はなく、西洋諸国の当
時の最先端の技術をできるだけ短期間に習得するために有効であり、当時の先端技術の一
つの分野として、写実的な絵画を描くことも考えられたのであろう。 
 
3-2-2 鉛筆画と毛筆画 
3-2-2-1 明治中期の時代世相 
 明治 20 年代に入ること、西洋の文化・文明に追随するという風潮に変化が見られる。幕
末に黎明を迎えた日本資本主義が明治維新後、本源的蓄積期に入り、1887（明治 20）年頃ま
でに成立する。そして、同時並行的に産業革命が進行し、1897（明治 30）年代に確立してい
く 44）。それまでの日本は、西洋の列強に追い付くことのみを目的にひたすら、富国強兵・殖
産興業・文明開化政策をとり、西洋の文化・文明、自然科学的な視点から、実証主義を貫い
てきた。そして、西洋の一般化した自然科学的なものの見方から、もう一度、日本古来の文
化・文明、主観的、あるいは holistic な観察の視点などから価値が再確認されることとなる。
この再確認は、すべての面において欧米先進国に劣っていると思っていた日本人にとって、
大きな思考の転換であったと言える。 
 
3-2-2-2 国粋主義と鉛筆画、毛筆画論争 
特に、美術の世界では東京大学で教鞭をとっていたフェノロサ（Ernest Francisco 
Fenollosa：1853 - 1908）らによって日本の伝統美術の優位性が指摘された 45）。彼の講師在
任中に東京大学を卒業した岡倉天心（覚三 1863 - 1913）と共にそれ以後、日本美術の独自
性、優位性を唱え、1886（明治 19）年に西洋諸国の美術品と日本の美術品との比較検討を行
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い、その調査報告を行っている。そして、報告の中で日本の美術は、調査した国々の美術品
と比較した上で、西洋と日本のすべての美術品の中でも貴重な存在であるから大切に扱わ
なければならないと主張し、これらの保護と、次の日本の文化の担い手の育成の必要性も説
いている。 
ただし、フェノロサらによる「国粋主義」は、あくまで、西洋文化と比較しての日本の文
化の優位性が述べられるため、一定の見通しのもとに価値付け、運動を方向づけていくとい
う姿勢が失われやすい 46）。それが、図画教育の面では毛筆画の主張となって現れてきた。そ
れは、鉛筆画が西洋の合理精神を反映していることに対しての理念として、毛筆画こそが最
もよく日本の精神を代表しているという主張へと繋がった 47）。 
当時、検定制度によって多くの教科書が作られていたが、1902（明治 35）年、国定化され
たため、教科書の自由な競争は抑制され、内容は画一化していく。1897（明治 30）年ころに
は 200 種類以上もあった教科書が、小山正太郎によって描かれた『鉛筆画手本』と、白浜徴
（1866－1928）によって描かれた『毛筆画手本』の 2 種類だけとなった 48）。 
 新しい国定教科書は、鉛筆と毛筆の違いはあっても、基本的な違いはなく、線描が主とな
っていて、彩色されたものはなかった。用いる場合は、『鉛筆画手本』と『毛筆画手本』の
いずれか一方を選んで使用した。 
そして、東京高等師範学校では、二つの教科書についてどのような態度を取るべきか決め
かねて、岡山秀吉、江藤栄吉、柿山蕃雄、松田茂の４人の委員に調査を依頼している。その
ことが、明治 3 8 年 3 月の『教育研究』誌第 1 2 号に掲載されているが、結果は、毛筆と鉛
筆の道具としての機能の特質による問題のみの報告にとどまっている 49）。いずれか一方に
決めるのでなく、低学年は鉛筆で、学年があがるにつれて毛筆で描き､高学年では主に毛筆
を用いるという結論である。そして、この報告を元に、両者の特徴を踏まえた教科書、『新
定画帖』50）（図 5）が編纂された。 
 
図 5『新定画帖応用画集. 第 6 学年』 
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3-2-2-3 新定画帖 
『新定画帖』編纂者の正木直彦、上原六四郎、小山正太郎、白浜徴、阿部七五三吉の５名
のうち、東京美術学校長の正木直彦を除くと、他の４名はいずれも、当時の図画・手工教育
における中心的な指導者である。特に、小山正太郎は、『鉛筆画手本』、『鉛筆画帖』の著者
であるし、白浜徴は、『毛筆画手本』、『鉛筆画帖』の著者である。 
教材についても、『新定画帖』では、これまでのように、描く順番を示しただけでなく、
図画を臨画、記憶画、考案画、写生画の４種類に分けた。低学年では記憶画が、高学年では
観察によって描く写生画を重視され、臨画の比重は、小さくなっている 51）。 
これに対して、編集委員の一人である阿部七五三吉が、『賞験圖甕教授の理論と実際』（弘
道館 1910）の中で問題にしているのは、一般的な分かり易い形を描く能力であり、各人の表
現の違いは、分かり易い一般に認められる形の組み合わせの違いによって生じる違いであ
る 52）。つまり、画家の場合には、自己の感受性に従って主観的に対象を見て表現してもよい
が、子どもの場合には、分かる形で再現的に表現する能力を身につけることが、絵を描くと
きの基本と考えられていたようである。 
 
3-2-2-4 新定画帖における写生画 
これまでの臨画のみで図画を指導してきた教師にとっては、『新定画帖』はかなり抵抗が
あったものと思われる。『新定画帖』が当時画期的な内容であったとしても、やはり現在の
美術教育とは課題が違う。今日の写生画では、対象をどのように感じたか、どのように見た
か、見たり感じたりしたものを、一人ひとりの感受性に従って、どのように表現するかが重
要視される場合が多い。 
特に『新定画帖』から写生画が見られるが、この時代、写生が示すものは何であったか。
河野元昭によれば、写生は主観的な表現を表す写意の対立概念として存在し、東洋絵画にお
ける写生は描写対象に直接対することによって、「写意」と密接に関係しつつ、形式にとら
われずに対象の本質に迫ろうとする性格を持つものであり、西洋の写実的絵画とは共通す
る点を持ちながらも相異なものであるとしている 53）。つまり、諸法実相による観察を描写
することに近い感覚である。そして、当時写生は、対象の生気の把握、形態の厳密な描写、
描写技術自体の洗礼などを含む、極めて「総合的な絵画行為」として理解されていたとして
いる。つまり、『新定画帖』では、上級生で扱う総合的な絵画行為として写生画が扱われて
いる。 
また、佐藤道信は「写真」「写生」「写実」の「真」「生」「実」がそれぞれ「宇宙的普遍的
論理」「現実的生命感」「モノの実在感」という異なる意味を含んでいたことと述べている 54）。
佐藤によれば、「写実」の語の成立（明治 20 年代）以前、「写実」的西欧絵画の表現は「写
真」と形容され、明治初期までは西欧「写実」絵画に対して「単なる形似性以上の『真』」
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を感じる感受性があったとしている。「モノの実在感」を目指す「写実」のまなざしには、
同時に「真」ある聖性への志向が含まれていたのである。 
 
3-2-2-5 図画科の教授目的 
また、安部は、1918（大正 7）年、図画科と手工科との比較を行なっている。そして、始
めに図画科と手工科の教授目的を列記している。その中の「図画科の教授目的」として、「形
態観察能力の養成、形態描写能力の養成、美感の養成、工夫力の養成、清潔綿密習慣の養成」
の五つを挙げ、形態観察の重要性を改めて示している 55）。 
 また、同じく編纂にあたった小山正太郎も、1909（明治 42）年に、新潟県教育会から出版
された『圖畫教授法講義』の中で、「臨画と臨画以外のものをやって戴くつもり」とし、「臨
画以外のもの」として、聽畫、考案畫、補助畫、寫生畫、復畫、幾何畫以下の六つを挙げて
いる 56）。そして、六つを臨画以外に課す理由として「普通學における臨畫と、専門における
臨畫とを同一目的」に考えることを挙げ、普通の子ども達に画家になるような指導を小さい
ときから課すのは如何なものかと述べている。その上で、普通の子ども達は以下の二点がで
きるよう指導しなさいと述べている 57）。 
 
（第一）能力の啓蒙培養 
（第二）意志の疎通 
 
第一の能力の啓蒙培養の説明では、幼稚園と尋常一年の接続がスムーズに行われるよう、
イギリスの美術教育を例に上げ、糸通しなどの造形遊びを用いることなどを挙げている 58）。
さらに「観察、想像、記憶、理解、計畫、判斷、創作等の諸心於力を養ひ、尚ほ又美感をも
養いひて趣味を増し、手先を器用にする」ことを目的に、臨画を合計七つの指導方法を用い
て、図画課の二年以降で行うよう述べている。 
その中で、観察については、以下のように述べている 59）。 
 
 例へば、観察が綿密になることに就いては、人目は、最初は間違って見ゆるものであ
る。それを教育の力で、正しく見たる様にすることができる。或る樹木を見ても、十人
居れば十人ながら、皆其高さを違ひて見る、（尤も其中に、誰かゞ正しく見るであらう）
高さの如き簡單なものでさへも、この通り多くのものが正しく見江ない。單に一個人と
しても、正しく物を見ないといふことは、一生涯の間、幾多の損であるのに、況してや、
一國の人が、間違つて見るといふことは、幾程の損であるかわからない。 
 
 一見すれば、人の感じ方が千差万別であることが否定され、国民を一価値観で統制するこ
とが国益となるかのような記述である。確かに、当時の公的な学びによって、「富国強兵、
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殖産興業、文明開化」を目指していたことが背景にあるかもしれないが、小山の述べようと
していた「観察」とは、その意味が違う。この記述の後に以下のようなエピソードが加えら
れているからである 60）。30 歳になる下女（家政婦）に、ランタンの灯火を覆う「ホヤ（火
屋）」が壊れ、新しい同じ形のものを買うように遣いにだした。ところが、その壊れた形を
見せていたにも関わらず、2 回も違う形のものを買ってくる。そこで、家の幼児をつけて行
かせたら、きちんと同じ形のものを買ってきた。このエピソードから 30 歳でできなかった
同じ形を見つけてくることを幼児ができたのは教育の成果であるとしている。つまり、当時
の日本人の形態認識の力が全体的に低く、この力を図画科の学習を通して培うことを述べ
ている。 
 さらに、形状の記憶や、人の風采の記憶、熟すれば赤、すっぱいのが青のように果物の味
（酸味、甘味）も果物の色とともに記憶されるとし、五感と形状の関係を述べ、この力を図
画科で培うとしている。 
 第二の能力の意思疎通の説明では、コミュニケーション能力について触れている。まず意
志の疎通術は以下の二つあると述べている 61）。 
 
（一）耳と音聲とを通じてやること、即ち言語文章で疎通する 
（ニ）光線と目とを通じてやること、即ち圖畫で疎通する 
 
 この考え方は、アラン・バドリーのワーキングメモリーの理論に非常に近い考え方である。
短期記憶による中央処理が視空間的短期記憶と言語的短期記憶の二つの従属貯蔵システム
との関係によってなされる理論である。その二つの従属システムを繰り返すことをとおし
て、言動を行うのであるが、その点についてすでに触れている。 
そして、図画は世界に意志を疎通する国語科としてもよかろうと述べている。日露戦争で
のエピソードから、平和のために図画でのコミュニケーションを教えることが大切だと述
べている。 
たた「寫生畫教授法」については「寫生畫は實物を見せて其の見た通りに書かせる」もの
であり、かつ、意匠画のベースであるとしている。意匠画については、当時ヨーロッパで全
盛を迎えていたアール・ヌーヴォー（Art Nouveau）を念頭に置いたものであると推察でき
る。 
 そして、間違った指導例として、本物が美しくないから、美的に描きなおさせる事例を挙
げている、「枝二本のうち、一つが邪魔だからとりなさい」「枝がまっすぐなのは風雅でない
から、曲げて描きなさい」といった具合である。これでは、意匠画を描かせていることにな
るとしている。そして、先生は描く対象を始めから、美的なものを選んでおくべきであると
書かれている 62）。何が、美しくて何がそうであるかを題材で提示することで啓蒙すること
も目的の一つとしているようである。どちらにせよ、主題の主体は児童になく、美をわかる
者がわからない者に指導するという教育観である。 
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3-2-3 山本鼎による自由画教育運動 
 
 1910（明治 4 3）年に発行されていた『新定画帖』は、それ以前の国定教科書に比べ、児
童の心理的な発達や表現を踏まえた上で作成されたにもかわらず、実際の現場でその意図
が充分理解されて用いられなかった。その理由の一つとして、山本鼎（1982-1946）らによ
る自由画教育運動が挙げられる。 
自由画教育運動は、当時の国定教科書である『新定画帖』を用いた図画の教育に反対して
始められた。運動の中心となった山本鼎が、フランス留学から帰国して後、最初に見た図画
科の授業は臨画中心の図画教育であった。山本が留学中に、学んだことは芸術に対する「リ
アリズムの信念」であったため、山本の見た図画の授業は、児童が大人の描いた手本を写す
もので、児童の「リアール」63）にもとづいたものではなかった。このことについて青木実三
郎（1885－1968）は次のように述べている 64）。 
 
当時の山村の先生たちは、何をねらっての臨画教育かを知らなかったやうである。 
視学さんでも或はさうであつたかも知らん。「手本そのまゝに」これが理想であった。 
線にでも色にでも個性が働いて居ては画になる資格はなかった。展覧会の出品画は先づ  
手本の絵を透写し、それに方眼をひき、次に用紙にも方眼を作って丁寧に拡大しそれを  
又他の用紙に透写しをなし、彩色は先生が手をとらんばかりに干渉して、とても奇麗に  
作り上げる。全く印で捺した様なものが出来上る。そんなものを表装して自他共に感心  
して眺めて居たやうな時代であった。馬木校でも熱心な先生が居た時にはこれが行われ  
て居たものだ。 
 しかし多くの先生はこんなうるさい事はせず、「直し」と云って実は先生がゴムで消し
て先生の鉛筆で書いてやって居た。 
  
このような状況が多くの学校でなされていたと思われる。そして山本は、そして教科書を
模写するだけの授業を否定し、児童が抑圧するすべてのものから解放されて、描いた図画で
あると考えたようである。山本は、自由画について 1920（大正 9）年に『自由畫教育の要点』
の中で以下のように述べている 65）。 
 
自由畫といふ言葉を選んだのは、不自由畫の存在に対照しての事である。云ふまでも
なく不自由畫とは、模写を成績とする畫の事であって、臨本―扮本―師伝等によって個
性的表現が塞がれてしまふ其不自由さを救はうとして案ぜられたものである。 
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当時の国定教科書『新定画帖』の一部の教育としての扱われ方に対して、不自由であると
主張し、その対照の言葉としての自由画であったようである。さらに、自由という言葉がわ
かりにくければ「創造」と言い換えてもよいとも述べている 66）。 
しかし、現場の教師たちによっては充分理解されなかった。このことについて、赤木里香
子は『新定画帖』の内容を網羅的に指導できる教師が少なかったとする一方で、「本当に非
難されるべきは、『自由選択』を許すと言いながら、他方では従わざるを得ないような細か
な支持を出す二重拘束性」67）であったと述べている。 
 図画教育の現状を批判し、自由の精神を説き、自身で図画教育を実践することが出来たに
も拘わらず、自由画の精神による図画教育法を理論化することは出来ず、自由画教育運動に
直接参加したり、実践したりした人たちの中からも、山本の考えを充分理解した上で、自由
画の指導法を作る人もいなかった。自由画教育運動は教育現場に急速に広がっていったが、
山本の考えは充分に浸透せず、指導法も完成される前に終わってしまった。 
 また、山本が述べる写生と小山らが述べる写生の認識の違いもあったと考えられる。先述
の河野によれば当時写生は、対象の生気の把握、形態の厳密な描写、描写技術自体の洗礼な
どを含む、極めて「総合的な絵画行為」として理解されていたにもかかわらず、山本は、児
童による「自由な」対象の生気の把握に焦点が絞られていたのである。 
1928（昭和 3）年の夏に、彼が関係した『学校美術』誌夏季特輯号に「血気のしごと」と
題する一文を載せて、自由画教育運動の打ち切りを宣言している。その後短期間で、自由画
教育運動は自然消滅のような形で終焉を迎えた 68）。 
 
3-2-4 岸田劉生『図画教育論』における観察 
 
 山本の自由画に対して、様々な反発があったと言われるが、その一人に岸田劉生（1891-
1929）がいる。1925 年（大正 14 年）劉生は著書『図畫教育論』で自由画について以下のよ
うに述べている 69）。 
 
 最も美的教育として有効なりと思はれるのは美術から美を汲みとる事であって、これ
を除外して、只単に生徒を自然にしたしめ又は自由に畫を描かしめてもそれは美的教
育としてはむしろ消極的であって、有効ではない。 
 
子ども達に自由に描かせる指導法についての山本の苦言である。自由な表現は認められ
るが、描く対象化から美を汲み取ることが出来なければならないということになろう。そし
て、そのためには、「図画教育の第一の目的は必ずしも美術や絵を教へる事ではなく、美術
や絵によって徳育を施さんとする事であると伝ひ得る」70）として、図画教育の目的を「徳
育」であると述べている。しかし現状は、子どもに「現実主義」「功利主義」「唯物主義」を
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教え込むような「真」ならざる「徳育」が横行しているとした 71）。真の徳育のためには、図
画教育の目的である「児童の感情の美化」が必要であり、「児童の心に内から『善』を植え
つける事」が重要であるとも述べている。 
この子ども達自身の「『内なる美』を目覚めさせる」72）ためにいかにすべきかが、劉生に
とって重要であったのだろう。そのために、「模倣は必ずしも悪いことではない」とし、「自
由臨画法」とも呼べる、先人の作品を模倣することによる美の獲得を行ったのであろう。 
 さらに、劉生は、触覚と描画についても以下のように述べている 73）。 
 
 この質の美感は、物質またはその現象そのものの美化であって、それは主に、触感の
造形的表現ということができる。この触感という言の意味は、ただ手その他に触れると
いうような意味だけに止まらず、その対象と人とのいろいろの有形無形の交渉という
意味をも含めると、一層確実ではっきりする。・・・中略・・・物質の表相の、色や凹
凸や汚れや、そういうものの与えるそのもの独特の視覚上の刺激もあるが、これは触感
の美感と揮然と溶合っている  
 
 観察する対象を質感で追うことで、視覚的な刺激がもたらされると述べているが、これは、
前章で述べた、クロスモーダルとしての感覚であると考えられる。子ども達が、触感によっ
て平面での描画表現を行うとき、触ることによって子ども達の内側から、対象物の視覚的な
美を導き出すという感覚であろう。 
 
3-2-5 戦後の美術教育の潮流における観察 
 
1952 年、山本鼎の自由画教育や、リードの教育の考え方を基礎に「児童の生まれつきの創
造力を励まし育てる」ために児童の個性を鍛え、伸長させることが重要であるとし、創造美
育協会宣言がなされ、創造美育協会が生まれた 74）。設立から団体の理論面の中心と、実践面
の中心にいたのが、それぞれ、久保貞次郎と、北川民次である。 
久保は教育の目的として、以下の三つを挙げている 75）。 
 
  ① 生まれつきの創造力を発揮させ、個性的な人格を育てること 
  ② 感情を豊かにすること 
  ③ 精神衛生 
 
これらは、観念的であったが、子どもの作品には子どもらしさや、美的に完成度の高いも
のを求めていたようである。ローウェンフェルドやフロイトの影響を受けていた久保は、子
どもの意欲の契機になる以外の指導は行うべきではないとしている。言い換えれば、「この
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指導観に基づいて、子どもの欲望や衝動を契機に自由に絵を描かせ、自分の感情を表現させ
ることによって、子どもの感情を育てようとした」76）とも言える。 
北川民次は久保と同じく、抑圧からの解放が創造を生むと考え、児童画にいかに子どもが
生活と向き合って闘争しているか、「自由への闘争心」と戦っているかを求めた 77）。そして、
チゼックスクールを批判的に捉え、空想画より、写生画を理想としている。その一方で、何
の手立てのないままの写生は、害があるとも述べている 78）が、その具体的な手立てについ
ては述べられていない。 
一方、久保らの創造美育協会に対して、精神の解放への目的の不明瞭さや指導の非体系な
ど方法論の欠如を批判して、現実認識を積極的な指導によって深化させることで創造を引
き出すと考えたのが、箕田源二郎が主導していた「新しい絵の会」である。主題画と観察画
を二次的に捉えないで思想と方法という統一的な捉え方で、観察、物語、生活の 3 種類の
描画表現の内容と、基礎的な訓練をするための教科体系表を示した。広がりのある題材を設
定することで子どもが固有に考える部分と、話合いでクラスメイトが出した題材の迫り方
を選択できるように考えている。箕田は「客観的な世界の外貌を正しくよみとる能力、描き
あらわす能力をどう教育したらよいか、これが第一の要求である。造形形象をよみとる能力、
造形形象に自分のイデ （ーイデア）を形象化する能力、これが第二の要求」79）であるとして
いる。 
さらに、確かな認識と豊かなイメージを育てるための美術教育と理科教育の観察と図工
科の観察は一般化と個別化という方向の違いはあるが、両者を異質と考えることを否定し
ていることから、新しい絵の会の描画についての考え方は、西欧の科学的観察に基づいた能
力の育成に近い。その視座から考えれば、創造美育協会の写生は現象的観察に基づく描画に
近いのではないだろうか。この両者の対立は、相容れないと思われる二つ観察観が江戸時代
に一つになり、時代と共に、多くの価値を含む中でその矛盾も膨らみ、対立の形として表出
したようである。 
 
 
 
3-3 観察と美術教育との関わりのまとめ                  
 
3-3-1 美術教育との二つの観察観 
 
本章では、美術教育の中で、観察による表現がどのように研究されてきたかを前半は第 2
章の認知から、後半は第１章の繋がりから述べた。 
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特に明治時代での臨画教育以降の流れは、自然を描くための手法への考え方の変遷であ
った。これまでの流れを図にすると図 6 になる。これは、観察や写生への考え方の関係を示
したものであり、ここでは美術教育の思想で分けているのではない。 
例えば、『西画指南』を始め、臨画教育は基本的に科学的観察側に寄った指導であったと
考える。すでに存在する普遍的な自然の概念をあらかじめ理解することで方法は科学的手
法であろう。小山正太郎の『圖畫教授法講義』で見られた、妥協を許さない臨画へのこだわ
りからも、科学的観察寄りの姿勢が伺える。岸田劉生もまた科学的観察寄りの自由な表現を
求めている。 
それに対して、山本鼎は、自ら「実相主義」80）と述べているように、現象的観察に近い指
導観を求めていたと考えられる。山本の自由画を引き継ぐ戦後の久保貞次郎・北川民次は現
象的観察寄りとなろう。 
 
3-3-2 美術教育で明確にすべき点 
 
東山が行った調査は、それぞれの発達段階における観察と認知と運動機能に関わるもの
であった。さらに、美術教育での実践上で必要な知見を得るために調査を行うにあたり、第
1 章、第 2 章を踏まえ、認知分野の研究成果を考慮しなければならないと考える。 
本論では、“Logos”の枠組みの考え方を元に、知覚と記憶について考えてきた。18 世紀以
降、例えば、セザンヌはジオンのようなカーブのある幾何学を 3 つ用い、形の真理に到達し
たように、イデア界に達するのは脳内であり、そのメカニズムが次第に理解されてきた。 
 特に本論では、多感覚間相互作用がどのように表現に影響するかについて、そして、記憶
と動機づけがどのように表現に影響するかについて、調査を行い、可能であれば、東山が行
ったように長期的に多くのサンプルのから、科学的および、質的なアプローチをしていきた
いと考える。 
 したがって、第 4 章では、主に第 2 章の知見を基に、視覚と触覚、嗅覚との多感覚間相互
作用による表現の違いについて、第 5 章では、第 1 章の概念の問題、第 2 章の記憶、第 3 章
の写実と動機づけから、表現の違いについて調査、検討を行う。 
 
 
 
 
 
 
 
 
135 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
臨画教育  
階梯式指導法
『新定画帖』  
教育計画・教師用言・教授法の重要性 
心理的発達
低学年では記憶画，高学年で写生重視  
実物を使う教授形態であればすべて
写生
自由画教育運動 山本鼎  
 
大正デモクラシー 
自然こそ唯一の手本
「児童自由画の奨励」 
日本児童自由画協会 
創造主義美術教育
静物や自然をそのまま安易に描写
するだけ
「想画（生活画）」教育 
 
靑木實三郎
想画による
 
創造美育協会 
 
久保貞次郎，北川民次 
解放による能動的行動 
『創造美育協会宣言』 
子どもは生来創造力をもっている
心理的抑圧を
取り除き、心の解放
児童の個性の伸長こそ重
要
新しい絵の会
確かな認識と豊かなイメージを育てる
ための美術教育
理科の観察と図工科の観察は一般化と
個別化という方向の違いはあるが、両者
を異質と考えるのはよくない 
主題画と観察画を二次元的に捉えない
で思想と方法という統一的捉え方をす
る
造形教育センター
デザインや構成を主とした造
形教育 
批判 
解放教育への批判 
ものうつし教育への批判 
近代主義への批判 
批判 
批判 
『図画教育論』 
岸田劉生 
徳育
美術や絵によって児童の感情
の美化をはかる
批判 
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第 4 章 多感覚間相互作用と観察との関係 
  
 
 
 
4-1 本章と次章における調査の概要                    
 
第 1 章では、児童・生徒は、現在の二つの自然観が存在する文化の中で観察を行っている
状況をこれまでの観察観の歴史を踏まえて論じた。第 2 章では視覚だけではなく、多感覚間
相互作用が、触覚や嗅覚が網膜に映る 2 次元の世界を立体的、空間的な認知に寄与すること
や、触覚によってトポロジー的な空間認知から概念化しやすいユークリッド的な空間認知
へ向かう発達等について述べた。さらに、第 3 章では、空間認知の発達や美術教育との関係
の歴史について論じた。 
そして、これらの先行研究の整理を基に、第 4 章では、多感覚間相互作用が、第 5 章で
は、記憶や目的が、それぞれ児童・生徒の表現に与える影響を調査する。この調査によって、
児童・生徒の観察によって引き出される描画表現の力や、観察における対象との関わりにお
いて見られる教育的効果等の検討を行う。 
また、1-1-1-3 で述べた真船の観察の定義は、視覚だけでなく、嗅覚や触覚を意識した多
感覚間相互作用でなされることと、抽象や捨象、概括、一般化を経て一つの概念に高まるこ
との二つの段階であった。ただし、本論では、現象的観察として、一般化をしない場合も含
めて観察としている。 
第 4 章は、真船による観察の定義の一つ目の段階での、児童・生徒の表現についての調査
にあたる。指示によって多感覚間相互作用を使って観察するのではなく、主体的に嗅覚や触
覚を使って観察できるよう、あらかじめ意図的に嗅覚、触覚で表現体験させる活動を行わせ
た。さらに、意図的にそれらの体験をさせなかったグループとでは、観察による描画表現活
動に生じる変化について考察を行う。主にボトムアップ処理に関わる調査である。 
第 5 章は、真船による観察の定義の二つ目の段階での調査である。得た情報（短期記憶）
とこれまでの児童・生徒知っている情報（長期記憶）とを統合した場合と、知っている情報
のみの場合とで生じる表現の違いや、さらに、一般化するという動機の有る場合と、無い場
合とで生じる表現の違いについて調査し、考察を行う。主に、トップダウン処理に関わる調
査である。 
第 4 章、第 5 章の二つの調査の流れを、3-1-1-4 で示したマックフェの知覚―描画による
美術教育の P－D 理論で示された、以下の再掲している四つの焦点に沿って調査を行った。 
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 1 視覚の世界のものを喜んで受け入れようとする 
  子どもの身体的発達、知能、知覚的発達、文化的背景などのレディネス 
 2 心理学上の環境によって影響される 
  子どもの心理的な学習環境（動機づけ、安心と不安の度合い、賞罰の強さなど） 
 3 受け入れた知識を組織する 
  知能、認知などの知覚処理の構成要素 
 4 その反応を伝達するために象徴を作り出したり、借りたりする 
  表現能力（創造力、形態の特性をとらえ能力など） 
 
図 1 は、本章と次章の調査について真船の観察の定義と P－D 理論を用いて、前述した調
査のポイントを示したものである。第 4 章での、感覚体験表現の「ある・なし」と、多感覚
間相互作用の「ある・なし」を経た表現活動の考察までの流れを、第 5 章での、一般化への
動機づけの「ある・なし」、得た情報（短期記憶）の「ある・なし」を経た表現活動の考察
までの流れを図式化したモデルである。 
第 4 章、第 5 章の調査のそれぞれの項目が、P－D 理論の四つのどの項に該当するかを示
している。本調査の項目が、日常の美術教育の表現活動に沿っていることが分かる。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 1 多感覚間相互作用および、一般化の動機づけ、短期記憶に関する調査関係図 
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4-2 多感覚間相互作用による観察と表現活動の関わりの調査の概要      
 
本章の調査では、小学 4 年と中学 2 年の児童・生徒を、匂うことと触ることの活動に基づ
いて事前に表現体験を行った二つのグループと、体験をしなかったグループの合計三つの
グループに分け、同じ条件でハムスターを観察によって描かせた。そして、三つのグループ
の作品に対して、児童・生徒の作品や感想、複数の美術教員による評価結果の分析から、違
いや傾向について考察を行った。その結果、嗅覚、触覚の表現体験を行った二つのグループ
のハムスターの作品は、未体験のグループの作品に比べ、細部の表現や毛並みの表現など、
より深く観察された作品が多いことが確認できた。中でも嗅覚のグループは、背景の表現な
どから、観察の深まりだけでなく、他の二つのグループより広いイメージで描かれた作品が
多いことも確認できている。 
 
4-2-1 観察による認知過程（Cognitive process） 
 
4-2-1-1 美術教育の題材設定と認知過程 
本章では、主に多感覚間相互作用と観察に焦点を絞り、調査を行う。無論、制作過程にお
いて児童・生徒は、対象との関係や、動き、多感覚間相互作用によって、総合的に空間を認
知し、これまでのさまざまな経験や知識から表現の手法や、描き方を自己決定して描くと思
われる。多感覚が相互作用する状況を観察の際に意図的に作り出し、意図的に相互作用が行
われない場合と比較し、描写や主題にどのような変化が見られるかの調査である。 
実際の学校現場での観察による表現活動の環境や題材を考えるにあたり、児童・生徒のこ
れまでの一人ひとりの経験を大切にしつつも、多感覚間相互作用を重要視する場合が多い
と考える。その根拠としては、観察による表現活動の場合、考えたことよりも、その場で見
たことや感じたことを、色や形で表すことが多いことが挙げられるからである。もう一つの
根拠は、児童・生徒一人ひとりの経験知や、知識の理解の把握は難しく、評価における達成
度を設定しにくいということが挙げられる。 
 
4-2-1-2 感覚器官の限定 
今回の調査では、特に、匂い（嗅覚）や触った感覚（触覚）を意識した児童・生徒の観察
による表現作品と、それら感覚を意識しなかった児童・生徒の表現作品とを比較し、その特
徴や傾向を考察する。嗅覚は、2-1-4-3 で述べたように、ボトムアップの感覚でありながら、
観察者の対象との関係につながる長期記憶を導く可能性が高く、触覚は、2-1-4-2 で述べた
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ように、観察する対象の表面の状態や環境状況など描画表現に必要な直接的な情報を認識
するだけでなく、ピットリーニらの fMRI を使用した、全盲被験者と晴眼被験者の実験で示
したように、視覚と触覚のクロスモーダルは、複雑な立体の認識や空間の認識の際に活性す
る、背側経路の働きが大きいと言われているからである。 
なお、視覚－聴覚のクロスモーダルは、2-1-4-1 で述べたように、主に動きの認識との関
係が大きいことと、美術室での音の設定のし分けが難しかったため、嗅覚と触覚についての
みの調査とした。 
 
4-2-1-3 調査対象児童・生徒の限定 
第 3 章で、観察における発達段階について述べたが、小学 3 年から 4 年にかけて、社会性
が広がり、五感が発達・定着し、観察表現への関心が生まれる段階であり、造形教育活動に
おける中心的課題の一つとして「主観的な観察表現」を挙げている。また、表現を視覚型と
触覚型に分けたローエンフェルドも同時期を「写実主義の開始の時期」1)とし、リードも「視
覚的写実の時期」2)としている（表 1）。また、学習指導要領でも「見たこと」の文言が記載
されるのが同学年以降の学年である。 
遠藤友麗がエリクソン（Erik HomBurger Erikson 1902-1994）の発達段階を基に 1999 年
にまとめた、「人間の発達課題と美術教育とのかかわり」（表 2）によると 3)、諸感覚や、
観察や見つめることについては、発達段階で顕著な変化が二回見られる。10 歳前後での諸
感覚の発達と観察表現への関心、15 歳前後での写実欲求の増大である。さらに遠藤は、中
学 2 年から高校 1 年までの思春期にかけて、観察力が発達し、主題が明確化する段階として
いる。 造形教育活動における中心的課題としては、客観的（写実的）表現欲求の増大、心
情的観察と客観的観察の重視等を挙げている。さらに、思春期以降、論理的思考に基づく知
的表現力の発達と、表現効果の理解や計画性の発達により、目的を持った表現活動の姿勢が
見られるとしている。 
よって、本調査では、遠藤の作成した発達課題とローウェンフェルド、リードの発達段階
を考慮して、小学校 3、4 年と中学校 2、3 学年を対象に実施する。 
 
4-2-1-4 発達課題（developmental Task）と観察 
遠藤友麗によれば発達課題とは「人間が適切に成長していく上で、誰でも必ずクリヤーし
ていかなければならない課題で、特定時期にその獲得が臨界期（その課題の獲得行動が特に
強く現れる重要な時期）にある課題」4)としている。さらに、遠藤が示している発達過程に
は、明確な段階的区切りがあるものではなく、「川の流れのように徐々に、しかし、確かに
流れ発達していくものであり、しかも発達の質や速さ、獲得に要する期間などには個人差が
ある」5)とも述べている。つまり、観察による描写は、他者からの指示でなく、美術の発達
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段階的に現れるものであり、そのときの身体的、機能的、認知的な能力によって発達課題に
なるという意味である。諸感覚、あるいは写実的表現に伴う、発達課題、造形活動における
中心的課題が、「誰でも必ずクリヤーしていかなければならない課題」であれば、その支援
方法を本調査から導きだすことは重要な価値があると考える。 
 
表 1 「絵画発達段階区分表」（筆者作成） 
 
 
 
 
 
 
表 2 「人間の発達課題と美術教育とのかかわり」（遠藤，1999） 
発達段階 人間の発達課題 美 術 発 達 造形活動における中心的課題 
乳児期 
～ 
４歳頃 
（前半）愛情・信頼 
（後半）第一自立性 
（基礎自立） 
・形や色の知覚 
・感覚的イメージ表現 
・感覚と手との不一致 
・無意図的な表現活動の喜び 
・感情表現、遊びの中の造形表現 
幼児期 
 
５歳頃 
～ 
小学２年 
・第一自立性 
・集団生活適応 
・活動性 
・感覚諸機能の発達 
・学習の喜び 
・他律的分別 
・自由に表現することの 
 喜びと楽しさ 
・概念的・誇張表現 
・五感の広がり 
・感情と表現意図の並立 
・「造形」の意識のし始め 
・主観的な表現の拡大 
・自由な造形活動の喜びの体感 
・誉められる喜び 
・仲間で行う創造活動 
・体をフルに使う創造活動（造形遊び） 
小学３年 
～ 
小学４年 
・活動性 
・知的好奇心の拡大 
・社会性の広がり 
・挑戦心 
・成就感 
・手の感覚と機能の発達 
 （五感の定着） 
・工作的表現志向 
・観察表現への関心 
・想像力の広がり 
・五感の発達、定着 
・巧緻性の発達 
・技術体験の喜び 
・成就の喜び 
・いろいろな表現方法 
・造形の基礎的能力の意識、育成 
・新たな材料・技術体験、材料遊び 
・夢、想像して描く絵、お話の絵 
・主観的な観察表現 
・五感を働かせる造形遊び 
・工作活動 
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小学５年 
～ 
中学１年 
 
（※プレ 
 思春期） 
・自発性 
・自我の意識化 
・他人の存在の意識 
・体力、機能の発達 
・性欲・性意識の台頭 
・思考力の発達 
・デザイン感覚の成長 
・客観的な見方 
・構想力の発達 
・発想、技能の向上 
・美、造形要素の理解 
・遠近・空間感の理解 
・裸体画に対する興味 
・造形の基礎的能力の定着 
・主題の意識化、表現意図の構想 
・多様な材料、用具、技法の体験 
・主体的な表現 
・想像・空想画 
・美に対する導き 
・鑑賞教育の重視 
中学２年 
～ 
高校１年 
 
（※思春
期） 
・主体性 
・第二自立性 
（精神的自立の模索） 
・感性の広がり 
・内観（内面の凝視） 
・他人との比較による 
 自己価値意識 
（他人に自己を見せない） 
・論理的思考力の成長 
・他者同一性 
（他者と同化したい欲求） 
・性意識の高まり 
・体力・体位の向上 
・観察力の発達 
・自己の模索 
・主題の明確化 
・感性・直観力の発達 
・個性の自覚のし始め 
・論理的思考に基づく 
 知的表現力の発達 
・想像力の深化 
・多様な表現力の広がり 
・表現効果の理解 
・計画性の発達 
・技巧性の進歩 
・鑑賞力の発達 
・個性の意識と志向の明確化 
・客観的（写実的）表現欲求の増大 
・心情的観察と客観的観察の重視 
・主題に適合する表現材料・技法の選択 
・内面的価値の感じ取り、美の意識化 
・スケッチの技能の習得 
・デザイン、工芸の主体的な制作 
・自己表現の志向、個性的表現の試み 
・自画像、心象表現に対する興味の深化 
・科学的な思考を取り入れた造形 
・集団で行う創造活動の喜びと充実感 
・作品の賞揚と発表（有効感の高揚） 
・美や人間の生き方に視点を当てた鑑賞 
高校２年 
 
～ 
 
高校３年 
・自己確認（自己独立性） 
・自立的分別 
・個性の認識 
・個の内実の充実 
・生き方意識の高まり 
・社会批判力 
・性欲求行動の高まり 
・技能の高度化 
・構想力の発達 
・知的表現力の発達 
・表現の自己象徴化 
・個性的表現の開花 
・芸術性の意識 
・主体的鑑賞力の発達 
・専門性の志向 
・個性表現の追求（個性の自覚と伸長） 
・芸術性を意識した表現 
・多様な表現材料、技法の経験 
・自画像、人間の表現の追求 
・論理的表現の構想（デザイン・工芸） 
・表現意図の明確化と自己主張 
・社会生活や職業を意識した造形活動 
・ライフワークの意識（芸術の愛好） 
大学 
１８歳頃 
～ 
以降 
・第三自立性 
（完全自立→アイデン 
   ティティの確立） 
・職業的自立 
・芸術性の追求 
・内的表現、抽象表現 
・芸術活動の日常化 
・鑑賞の生活化 
・専門的造形活動、芸術追究 
・造形活動の発表（被承認活動） 
・抽象、心象表現、批判的表現 
・芸術に関する研究活動、ライフワーク 
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4-2-2 本調査の課題 
 
以上のことから、二つの発達段階区分において、写生などの観察による表現活動の際に、
匂ったことや、触ったことを表現に活かす経験が、視覚と嗅覚や触覚との多感覚間相互作用
としてどのように影響し、表現される作品にどのような違いを生じさせるのか、そこに本章
の課題が導き出された。 
本章では、匂いや触った感覚を意識して観察した児童・生徒が表現した作品と、それらの
感覚を意識せずに観察した児童・生徒の作品とを比較することで、その特徴や傾向を考察す
るが、もし、作品の形や色が主題の生成に影響を与えるのであれば、感覚による描画活動の
題材が、諸感覚の相互作用を高め、より多様な観察、そして表現活動へと導く可能性が高い
と言えよう。 
 
 
4-3 本調査の概要                            
 
4-3-1 本調査の手順の概略 
 
小学 4 年、中学 2 年（学年選定理由は後述）の児童・生徒を下の三つのグループに分け、
そのうち二つのグループでは、絵画表現での際に嗅覚や触覚を意識した観察ができるよう、
感覚表現体験を二回行った。画材として、小学 4 年は水彩絵の具とパスを、中学 2 年はポス
ターカラーを使用した。 
  
①嗅覚を通した観察による表現体験をした者（以降、嗅覚グループと表記） 
②触覚を通した観察による表現体験をした者（以降、触覚グループと表記） 
③感覚を通した観察による表現体験をしなかった者（以降、未体験グループと表記） 
 
 
嗅覚グループと触覚グループによる二回の感覚表現体験（一回目：抽象的表現、二回目：
具象的表現）を行った。さらに、未体験グループの児童・生徒も加え、3 グループ同じ条件
で、ハムスターを観察し、絵画表現を行った。そして、それら全作品に対して複数の小学校
教員（図画工作科担当者を含む）、中学校美術教員による評価を行い、作品分析と評価結果
から考察した（図 2）。 
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また、中学 2 年では、嗅覚グループと触覚グループでそれぞれ、感じたままを表現する心
象表現クラスと、感じたことを誰かに伝えるための表現をする適応表現クラスに分け、その
違いについて考察した。適応表現クラスは、誰かのためにという、一般化への動機づけをす
ることになり、この一般化への動機づけは第 5 章での調査でも行うが、大学生を対象とした
調査であるため、中学生への調査では、本調査のみが有効な資料となる。「誰か」について
は生徒一人ひとりの判断である。特定の誰かでもよいが、不特定の誰かでもよいとした。特
定の人物を想定すれば、その人への思いが強く反映されるであろうし、不特定であれば、科
学的観察として一般化されると考える。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
図 2 「諸感覚体験と観察による表現および主題との関係」の調査の流れ 
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4-3-2 感覚表現体験がもたらす影響の仮説 
 
4-3-2-1 感覚表現体験によって予想される影響モデル 
図 3 は、感覚表現体験が、
その後の観察による表現活動
に影響するであろうと考えた
「観察の深まり」と「イメー
ジの広がり」の二つの方向性
を示したモデルである。影響
が大きい児童・生徒もいれば、
そうでない者もいるため、影
響の受け方の違いなどで以下
の a から f の六つの描き方の
型を想定した。 
ただし、児童・生徒の表現
を b や f の位置に該当すると
いう分類をするためではな
く、図の c に近い「c と e 間」など、影響を受けたポジションを示すためのモデルである。
また、決して作品の評価を示したものではない。 
 
a 概念として描いている 
b 概念と観察との融合によって描いている 
c 概念と自由なイメージの融合によって描いている 
d より観察を深めて描いている 
e よりイメージを広げて描いている 
f 観察を深めつつ自由なイメージを広げて描いている 
 
4-3-2-2 ハムスターの描写に関する仮説 
観察による表現体験をした二つのグループは、未体験グループに比べて嗅覚や触覚から
の情報を多く使った観察を行う。したがって、視点（見る方向など）や使用する色などを含
め迫真性、再現性が高くなると推察した。モデルでは b から d にかけたポジションとなり、
特に、描画技術が比較的高い中学 2 年では d に近いと考えた。一方、未体験グループは b 付
近となると考えた。また、嗅覚グループは、匂いから想起される記憶よって、視覚から得ら
 
図 3 感覚表現体験によって予想される影響モデル 
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れるイメージがさらに広がり、触角グループはより空間意識の高い、立体感のある表現にな
ると考えられる。 
 
4-3-2-3 背景の描写に関する仮説 
 背景では、グループによって、多様な表現が見られると考えた。特に触覚グループは空間
パターンの認識がしやすい可能性があるため、図 3 のモデルでの d、e、f すべての方向の作
品が見られると考えた。一方、未体験は観察より、モデル c、e 方向への傾向が強いと考え
た。嗅覚はさまざまなトップダウン処理によって、イメージによる描きこみが増えると考え
た。 
 
4-3-2-4 動機づけのある描写に関する仮説 
誰かに伝えるという明確な目的を持って描く適応表現クラスの作品は、心象表現クラス
の作品より生徒自身の主題を明確にしやすく、かつ、一般化し、他者が理解することを目指
しているため、複数教員による評価が高くなる傾向が強いと考えた。 
一方の心象表現のグループは、自分の感じたことを纏め上げるため、科学的な観察にとら
われず、色も形も自由な表現になると考えた。 
 
4-3-2-5 予備調査の検証 
4-3-2-5-1 予備調査の概要 
 本調査を小学校と中学校で実施するにあたり、あらかじめ予備調査を、小学生を対象に行
った。調査参加者は、岡山市内の私塾の絵画教室の児童である。調査方法はほぼ同じで、嗅
覚グループ、触覚グループ、未体験グループに別れ、複数学年にわたって、感覚表現体験を
2 回ずつ実施し、岡山市内の動物園にて写生を行った。実施日は 2014 年 4 月 29 日（祝）、
天候は小雨のある曇りである。動物園での参加は任意とした。参加および実施状況は表 3 の
とおりである。 
 参加者は、午前 9 時から、12 時までの 3 時間、動物園内を自由に散策し、自由なモチー
フを描いた。特に指示はなく、3 グループとも、ダンボールで作られた簡易画板に、A3 の大
きさの画用紙に水彩絵の具またはパスで描画をした。参加者の希望によって、午後以降も描
いてもかまわないとした。人数としては、表 3 のとおりである。そして今回の調査対象であ
る、3 年、4 年の作品について予備調査を行う。嗅覚グループが 13 名、触覚グループが 3 名、
未体験グループが 7 名である。数が少ないため、数値としての検討は難しいが、作品を概観
し、傾向について考える。 
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表 3 多感覚間相互作用と観察に関わる予備調査参加児童 
学 年 1 年 2 年 3 年 4 年 5 年 6 年 合計数 
嗅覚グループ 1 名 5 名 7 名 6 名 0 名 0 名 19 名 
触覚グループ 0 名 1 名 2 名 1 名 3 名 0 名 7 名 
未体験グループ 2 名 3 名 1 名 6 名 0 名 0 名 12 名 
合計 3 名 9 名 10 名 13 名 3 名 0 名 38 名 
 
 
4-3-2-5-2 予備調査の結果と考察 
 作品数が少ないこともあり、グループ毎の顕著な違いを数値として見ることができなか
った。以下の表は、グループ毎に検討すべき項目に該当する作品の率を表したものである。
図 4～6 は該当学年の作品を提示したものであるが、明らかに未経験グループの表現が他の
グループと色数や、背景への意識などが違うことが見て取れる。予備調査を終了後、実践担
当の教員から嗅覚グループ（図 4）について、他の学年を含めて動物の背景、特に檻の描写
（檻の中、策、金網）あわせての描写と豊かな色彩が使えたと報告があった。触覚グループ
（図 5）も動物の背景を描いているが、動物を包み込むような描き方、細かい場面設定のよ
うな表現、そして背景や陰影の描写まで描けていない。通常の動物園写生では、多くの児童
は図 6 のような未体験グループのような状態であるという。 
この予備調査から、嗅覚と触覚グループの一部に表現に大きな特徴や成果がられること
から、プルースト現象や、触覚による空間認知の部位にあたる背側経路の活性などが影響し
ている可能性がある。そして、何よりも、嗅覚グループの出席率が高い。動物園までの数回
の体験の成果の可能性もある。 
  
表 4 多感覚間相互作用と観察に関わる予備調査結果 
 
 
背景 
基
底
線 
陰
影
表
現 
遠近表現 
背
景
情
報
の
描
写 
カ
タ
ロ
グ
的
描
法 
上
下 
重
な
り 
線 
嗅覚グループ 
13 
(100.0) 
11 
(84.6) 
4 
(30.8) 
4 
(30.8) 
2 
(15.4) 
4 
(30.8) 
4 
(30.8) 
5 
(38.5) 
触覚グループ 
3 
(100.0) 
3 
(100.0) 
0 
(0.0) 
1 
(33.3) 
1 
(33.3) 
0 
(0.0) 
2 
(66.6) 
2 
(66.6) 
未体験グループ 
7 
(100.0) 
5 
(71.4) 
2 
(28.6) 
1 
(14.3) 
0 
(0.0) 
0 
(0.0) 
2 
(28.6) 
2 
(28.6) 
※表中の上の数字は実数で（  ）内はパーセンテージ。 
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嗅覚 A 3 年 
 
嗅覚 B 3 年 
 
嗅覚 C  3 年 
 
 
 
 
嗅覚 H 3 年 
 
 
 
 
嗅覚 K 4 年 
 
嗅覚 D 3 年 
 
嗅覚 E  3 年 
 
嗅覚 F 3 年 
 
嗅覚 G 4 年 
 
嗅覚 I 4 年 
 
嗅覚 J 4 年 
 
嗅覚 L 4 年 
 
嗅覚 M 4 年 
図 4 嗅覚グループの予備調査作品 
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触覚 A 3 年 
 
触覚 B 3 年 
 
触覚 C 4 年 
図 5 触覚グループの予備調査作品 
 
 
未体験 A 3 年 
 
未体験 B 4 年 
 
 
 
 
 
未体験 C 4 年 
 
 
 
未体験 D 4 年 
 
未体験 E 4 年 
 
未体験 F 4 年 
 
触覚 G 4 年 
 
図 6 未体験グループの予備調査作品 
 
4-3-3 調査の実施状況 
4-3-3-1 調査実施校 
 調査は筆者の所属する大学の附属小学校（学年 35 名の 3 クラス、以下、附小と表記）、附
属中学校（学年 40 名の 5 クラス、以下、附中と表記）での図画工作科、美術科および該当
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学年団の協力を得て行った。附小、附中の実態を考慮し、最終的に小学 4 年、中学 2 年とな
った。観察によるそれぞれの学校での嗅覚、触覚、未体験のグループ分けと、日程は表 3 の
とおりである。調査に際し、アレルギー等について担任の先生・保護者へ連絡の上、細心の
注意を払った。 
 
表 5 感覚表現実験グループ分けと日程 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4-3-3-2 感覚体験活動の内容 
 感覚表現体験は、嗅覚、触覚グループとも二回ずつ行った。1 回目の感覚表現体験は、匂
いまたは手触りを色と形で表現する体験である。表現の前に、嗅覚、触覚からの印象を言語
化し、ワークシートに記述させた。2 回目は、ブラックボックスにパイナップルを入れ、匂
いだけ、あるいは触っただけで感じた印象を言語化した後、ボックスから出したパイナップ
ルを見て写生をさせた。1 回目はパイナップルを見たり、触ったり、匂ったりしたことから
の情報だけで描くものであり、2 回目は、通常の観察に近くなるよう、日常生活の中で触っ
たり、匂ったときの経験の記憶も表現に繋がることを念頭に置いた。 
2 回目のモチーフとしてパイナップルを使用した理由としては、匂いや形状の特徴が大き
いために具体的なイメージを想起しやすいと考えたためである。また、児童・生徒が目に見
えない状態で匂ったり、触ったりしても不安にならないよう日常生活の中で接することの
多いパイナップルを選択した。複数の教室で実施するため、条件の差が生じないよう考慮し
ながら、児童・生徒の実態に即した指導案を作成し、発問や注意事項等にも留意した。 
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表 6 表現体験活動の内容 
感覚表現体験①（形と色でイメージ表現） 
 小学 4 年 中学 2 年 
体験時間 90 分（45 分×2） 50 分 
画用紙 B5 サイズ B4 サイズ 
嗅覚表現 
匂う対象 マンゴージュースとフルーツミックスジュース 
匂う方法 ジュースを含ませた脱脂綿 ジュースを塗布した画用紙 
題材 秘密の果物のジュースをえがこう 画用紙に閉じ込められた形と色を助
け出そう 
体験内容 
 
脱脂綿に含んだ「誰も見たことのな
い果実」で作られたジュースのサン
プルの匂いを嗅ぎ、そのジュースの
液体や浮遊物をイメージして描く。 
さらに、注ぐコップの形を考え、同
じ大きさの別の画用紙を切り抜き、
ジュースの作品をトリミングする。 
画用紙の裏面に塗布されたジュース
の匂いから、画用紙の中に閉じ込めら
れているものをイメージし、形を色で
表現した。心象表現クラスでは、自分
で感じた形や色を表現し、適応表現ク
ラスでは、感じた形や色を他者に伝わ
るように表現する。 
体験のようす  
脱脂綿に含んだジュースの匂いを嗅ぐ 
 
言語化して共有 
 
 
画用紙に塗布されたジュースの匂いを嗅ぐ 
 
イメージした色のサンプルを作る 
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イメージした色で着色 
 
コップのトリミング 
 
 ローラー着色（心象表現クラス） 
  
 筆での描画（適応表現クラス） 
 
触覚表現 
触る対象 メリヤス生地、ビニール、気泡緩衝材、スポンジシート 
触る方法 ダンボール箱にゴム製の挿入口からだけを入れて触る 
題材 箱の中の世界に心だけで飛び込もう 
体験内容 
 
小学 4 年、中学 2 年共、感覚表現体験の 2 回目は、中身が見えないように、
メリヤス生地、ビニール、包装用緩衝材（気泡緩衝材）、スポンジシートを
詰めたダンボール箱の中に手をいれ、触覚からのイメージを表現した。自分
の体が小さくて、手ではなくて体全体が入ったらどんな世界かを形と色で表
現する。中学 2 年では心象表現クラスでは、自分で触ったもののイメージを
大切に表現し、適応表現クラスでは触ったもののイメージを他者に伝わるよ
うに表現した。 
体験のようす 
 
箱の中に手を入れ触覚を確認 
 
箱の中に手を入れ触覚を確認 
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触覚のイメージを色と形で表現 
 
触覚のイメージを色と形で表現 
 
感覚表現体験②（感覚からのイメージと写生） 
 小学 4 年 中学 2 年 
体験時間 90 分（45 分×2） 50 分 
画用紙 B4 サイズ 
嗅覚表現 
匂う対象 パイナップル 
匂う方法 
ダンボール箱の中にパイナップルを入れ、触らず外から匂ったあと、箱から
取り出して、布に巻き、触らないように再度匂う 
体験内容 小学 4 年、中学 2 年共、ダンボール箱の中に入ったパイナップルの匂いの
イメージをワークシートで言葉にした後、箱から取り出し、パイナップルを
匂いながら、B4 画用紙に表現した。4 名に 1 セットずつパイナップルとダ
ンボール箱を配布した。中学 2 年では心象表現クラスでは、自分で感じた匂
いのイメージを大切に表現し、適応表現クラスでは、感じた匂いのイメージ
を他者に伝わるように表現した。 
触覚表現 
触る対象 パイナップル 
触る方法 
ダンボール箱の中に入ったパイナップルを穴から手を入れてさわり、箱から
取り出して、再度触る 
体験内容 小学 4 年、中学 2 年共、ダンボール箱の中に入ったパイナップルを穴から
手を入れて、触ったイメージをワークシートで言葉にした後、箱から取り出
し、パイナップルを触りながら、B4 画用紙に表現した。4 名に 1 セットず
つパイナップルとダンボール箱を配布した。中学 2 年では心象表現クラス
では、自分で触ったイメージを大切に表現し、適応表現クラスでは，触った
イメージを他者に伝わるように表現した。 
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体験のようす 
 
 嗅覚体験の児童 
触覚体験の児童 
 パイナップルを中心において描く児童 
 
 
嗅覚体験の生徒 
触覚体験の生徒 
 パイナップルを中心において描く生徒 
 
4-3-3-3 パイナップルの観察と描画 
2 回目の感覚表現体験であるパイナップルの観察による表現活動は、この後のハムスター
の描画調査に近い体験である。そのため、パイナップルの体験でもある程度、表現に傾向が
見られると考えた。 
 
4-3-3-3-1 パイナップルを利用した感覚表現体験②の手順 
表６で示したとおり、触覚グループはダンボール箱の中に入ったパイナップルを、穴から
入れた手で触り、箱から取り出してさらにパイナップルを触りながら描かせた。あらかじめ
穴から触った際のイメージからワークシート上で混色サンプルを作らせる。嗅覚グループ
は、ダンボール箱の中に入ったパイナップルを、箱の外側から匂い、箱から取り出してさら
にパイナップルを匂いながら描かせた。 
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 触覚グループと同様、匂った際のイメージからワークシート上で混色サンプルを作らせ
る。小学４年の体験時間は、45 分の 2 時間連続授業で 90 分、中学 2 年の体験時間は、50 分
である。ただし、準備と片付けの時間を含んでいる。 
 
4-3-3-3-2 パイナップルを利用した感覚表現体験②における傾向 
小学４年、中学２年の感覚表現体験での傾向を、ワークシート、作品（描画面積、背景、
色数、特徴）から整理する。 
 
4-3-3-3-3 ワークシートによる感覚表現体験②の結果 
 表７のワークシート内に児童が書いた描いた後での感想中の言葉による表現数の結果、
および表８の作品テーマから顕著な結果について述べる。 
 
① 色に関する記述 
小学４年の描写後の感想の中で、嗅覚グループが色の数や色の意味について記述した言
葉の数が多く、触覚グループの 11 名に対して、26 名であった。特に、色への意味を持たせ
た記述が多い。また、描画前にワークシート上で行った、匂いから、あるいは触った印象か
ら色を作る作業では、嗅覚グループが一人平均 10.8 色、触覚グループが 9.0 色と、やや嗅覚
グループの色数が多かった。 
一方、中学２年では記述の数が逆転し、触覚グループの記述が 51.3％に対し、嗅覚グルー
プが 68.4％と、20 ポイント近く高い結果を示している。また、心象表現クラスの方の記述の
率が、嗅覚、触覚グループとも高くなっている。 
② 形態・触覚に関する記述 
表７から、小学４年、中学２年をとおして、形態、触覚に関する記述ともに、触ったこと
で描いた触覚グループの方の記述率が高い。特に実のトゲと葉の質感と形状についての記
述が多いことが分かる。表７の小学４年の感想からは、チクチクするなど触覚的な感想は、
触覚グループのみから出ており、嗅覚グループからはない。作品テーマについては、両グル
ープからほとんど出ていない。表８の中学２年作品テーマでも葉の形状などの視覚的な情
報に起因するテーマが多くなっている。 
③嗅覚、味覚に関する記述 
嗅覚と味覚については、作品テーマに関する記述が、嗅覚グループから多く見られる。特
に中学２年では、嗅覚グループの記述が明らかに多いことがわかる（表７）。嗅覚に関する
記述ほどではないが、味覚に関する記述でも同様である。また、表８のテーマでも嗅覚グル
ープの生徒が、匂いや味に関わる主題を挙げる傾向が出ている。 
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④ 心象・イメージに関する記述 
特に中学２年で心や気持ちなど心象に関わる記述が多かったのが、嗅覚グループである。
また、表４のテーマでもパイナップルのイメージを主題にしているのは嗅覚グループであ
る。 
⑤ 技法に関する記述 
 小学４年は、10％に満たなかったが、中学２年では、嗅覚グループ、触覚グループとも記
述率が 20％を超えている（表７）。グループで比較すれば、嗅覚グループに比べ触覚グルー
プの方が高い。これは、小学４年と同じである。また、心象表現クラスに比べ、適応表現ク
ラスの記述率の方が明らかに高いことがわかる。 
小学４年も中学２年も触覚と視覚の相互作用による表現の方が、技法を意識する傾向が
ある。また、写実期に入り、表現技法への拘りが高くなる傾向が表れている。適応表現とし
て誰かに伝えるために、技法を活用しようとしている可能性がある。 
⑥ 発見したことに関する記述 
表７では、小学４年、中学２年をとおして、嗅覚グループの記述率が高い。しかも、その
多くが心象表現クラスに起因する記述である。自由なイメージで描く心象表現で、しかも、
これまでの経験を想起させる嗅覚であることが導いた可能性がある。 
⑦ ポジティブ・ネガティブな記述 
 表３から、小学４年、中学２年共に制作に対して明確に「もっと○○したい」「楽しかっ
た」などポジティブな記述が多かったのが触覚グループである。逆に「難しかった」「しん
どかった」などネガティブな記述多かったのも同じく触覚グループである。 
特に、技法に関する記述と連動して、描画技術への意識とネガティブな記述が影響をして
いる可能性がある。 
 
表７ ワークシートでの言葉による表現数 
調査学年 小学４年 中学２年 
グループ 
嗅覚グループ 
35 名 
触覚グループ 
33 名 
嗅覚グループ 
79 名 
触覚グループ 
80 名 
心象表現 
40 名 
適応表現 
39 名 
心象表現 
40 名 
適応表現 
40 名 
色数に関する記述 
10 名 
28.6％ 
15 名 
45.5％ 
3 名 
3.8％ 
5 名 
12.5％ 
2 名 
5.0% 
1 名 
2.5% 
5 名 
12.5% 
0 名 
0.0% 
○ピンク、緑、黄緑、茶色、青、白、ダイダイを使った ○茶色から黄色のグラデーション 
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色の意味に関する
記述 
1 名 
2.9％ 
11 名 
30.3％ 
54 名 
68.4％ 
36 名 
45.0％ 
29 名 
72.5% 
25 名 
64.1% 
19 名 
47.5% 
175 名 
42.1% 
○甘い感じの色をぬった ○パイナップルの微妙な色の変化 
色に関する記述の
合計 
11 名 
31.4％ 
26 名 
78.8％ 
57 名 
68.4％ 
41 名 
51.3％ 
31 名 
77.5% 
26 名 
66.7% 
31 名 
77.5% 
26 名 
66.7% 
 
陰影に関する記述 
1 名 
2.9％ 
3 名 
9.1％ 
2 名 
3.1％ 
5 名 
6.3％ 
1 名 
2.5% 
1 名 
2.5% 
1 名 
2.5% 
1 名 
2.5% 
○明るいところをしっかり ○葉のところはかげを出すためにグラデーションを使った 
形態に関する記述 
8 名 
22.9％ 
12 名 
36.4％ 
19 名 
24.15％ 
28 名 
35.0％ 
11 名 
27.5% 
8 名 
20.5% 
11 名 
27.5% 
8 名 
20.5% 
○とげとげをがんばった ○実が思ったより小さい ○葉がさまざまな向きに向かっている 
技法に関する記述 
2 名 
5.7％ 
3 名 
9.1％ 
16 名 
20.3％ 
21 名 
26.3％ 
4 名 
10.0% 
12 名 
30.8% 
4 名 
10.0% 
12 名 
30.8% 
○ふちをかいてから中をぬった ○立体感がだせなかった ○わざとムラをつくった 
発見したこと等の
記述 
3 名 
8.9％ 
0 名 
0％ 
11 名 
13.9％ 
9 名 
11.3％ 
9 名 
22.5% 
3 名 
7.7% 
9 名 
22.5% 
3 名 
7.7% 
○葉の先が茶色でびっくりした  ○新しい特徴を探すことに努力した  
背景に関する記述 
3 名 
8.9％ 
2 名 
6.1％ 
0 名 
0.0％ 
0 名 
0.0％ 
0 名 
0.0% 
0 名 
0.0% 
0 名 
0.0% 
0 名 
0.0% 
○にじをかいた  ○あおぞらがいい   
状況に関する記述 
0 名 
0.0％ 
0 名 
0.0％ 
7 名 
8.9％ 
5 名 
6.3％ 
4 名 
10.0% 
2 名 
5.3% 
4 名 
10.0% 
2 名 
5.3% 
○時間が経って、色が変わっても匂いは変わらない   ○新鮮な感じ 
ポジティブな感想 
2 名 
5.7％ 
3 名 
9.1％ 
4 名 
5.7％ 
13 名 
9.1％ 
2 名 
5.0% 
2 名 
5.3% 
2 名 
5.0% 
2 名 
5.3% 
○むずかしかったけど楽しかった  ○においで描くことは今までなくて面白い 
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ネガティブな感想 
3 名 
8.9％ 
6 名 
18.2％ 
27 名 
37.1％ 
30 名 
37.5％ 
14 名 
35.0% 
13 名 
33.3% 
14 名 
35.0% 
13 名 
33.3% 
○細かくてよくわからなかった ○とてもむずかしかった 
心象に関する記述 
1 名 
2.9％ 
1 名 
3.0％ 
12 名 
15.2％ 
1 名 
1.3％ 
6 名 
15.0% 
6 名 
15.4% 
6 名 
15.0% 
6 名 
15.4% 
○心がおちつく ○やさしい感じ  ○みずみずしさを表現 
嗅覚に関する記述 
2 名 
5.7％ 
3 名 
9.1％ 
25 名 
31.6％ 
2 名 
2.5％ 
14 名 
35.0% 
11 名 
28.2% 
14 名 
35.0% 
11 名 
28.2% 
○形を見て絵を描くのではなく、匂いで描くことを心がけた。 ○甘酸っぱい表現ができた 
味覚に関する記述 
6 名 
17.1％ 
0 名 
0.0％ 
3 名 
3.8％ 
0 名 
0.0％ 
0 名 
0.0% 
3 名 
7.7% 
0 名 
0.0% 
3 名 
7.7% 
○あまずっぱい匂いの感じ 
触覚に関する記述 
0 名 
0.0％ 
10 名 
30.0％ 
6 名 
7.6％ 
24 名 
30.0％ 
1 名 
2.5% 
5 名 
12.8% 
1 名 
2.5% 
5 名 
12.8% 
○チクチクしたかんじ  ○ふわふわにした  ○ドンとした感じ 
 
 
 
表８ 作品テーマに見られる傾向 
調査学年 小学４年 中学２年 
グループ 
嗅覚グループ 
35 名 
触覚グループ 
33 名 
嗅覚グループ 
79 名 
触覚グループ 
80 名 
心象表現 
40 名 
適応表現 
39 名 
心象表現 
40 名 
適応表現 
40 名 
視覚的要素が高い
テーマ 
1 名 
2.9％ 
7 名 
21.2％ 
3 名 
3.8％ 
14 名 
17.5％ 
0 名 
0.0% 
3 名 
7.7% 
0 名 
0.0% 
3 名 
7.7% 
○大きなはっぱのパイナップル ○カラフルなパイナップル ○破れるパイナップル ○黄色と緑 
嗅覚的要素が高い
テーマ 
7 名 
25.7％ 
2 名 
6.1％ 
5 名 
6.3％ 
0 名 
0.0％ 
1 名 
2.5% 
4 名 
10.3% 
1 名 
2.5% 
4 名 
10.3% 
○においがすごくするパイナップル ○くさいパイナップル 
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味覚的要素が高い
テーマ 
14 名 
2.9％ 
2 名 
6.1％ 
9 名 
11.4％ 
3 名 
3.8％ 
6 名 
15.0% 
3 名 
76.9% 
6 名 
15.0% 
3 名 
76.9% 
○おいしそうなパイナップル ○とっても甘いパイナップル 
触覚的要素が高い
テーマ 
1 名 
2.9％ 
2 名 
6.1％ 
2 名 
2.5％ 
4 名 
5.0％ 
2 名 
15.0% 
0 名 
0.0% 
2 名 
15.0% 
0 名 
0.0% 
○ちくちくパイナップル ○つるつるパイナップル ○さらっとしたパイナップル 
パイナップルの 
イメージ 
9 名 
25.7％ 
2 名 
6.1％ 
14 名 
17.7％ 
12 名 
15.0％ 
8 名 
20.0% 
6 名 
15.4% 
8 名 
20.0% 
6 名 
15.4% 
○空の下のパイナップル  ○とびだしそうなパイナップル ○新鮮なパイナップル 
物語性のある 
テーマ 
2 名 
5.7％ 
20 名 
60.6％ 
8 名 
10.1％ 
13 名 
16.3％ 
6 名 
15.0% 
2 名 
5.2% 
6 名 
15.0% 
2 名 
5.2% 
○空の下のパイナップル ○とびだしそうなパイナップル ○小さくたたずむパイナップル ○孤独 
言葉遊びからの 
テーマ 
2 名 
5.7％ 
1 名 
3.0％ 
4 名 
5.1％ 
3 名 
3.8％ 
3 名 
7.5% 
1 名 
2.6% 
3 名 
7.5% 
1 名 
2.6% 
○ベリーベリーパイナップル ○ただのパイナップル 
表現技術からの 
テーマ 
0 名 
0.0％ 
0 名 
0.0％ 
2 名 
2.5％ 
3 名 
3.8％ 
0 名 
0.0% 
2 名 
5.2% 
0 名 
0.0% 
2 名 
5.2% 
○淡いパイナップル  ○立体的なパイナップル ○みかん（未完）のパイナップル  
「パイナップル」の
み 
0 名 
0.0％ 
0 名 
0.0％ 
19 名 
62.0％ 
13 名 
16.3％ 
6 名 
15.0% 
13 名 
33.3% 
6 名 
15.0% 
13 名 
33.3% 
 
※一つのテーマに複数の属性が含まれる場合、すべての属性でカウントしている 
 
4-3-3-3-4 パイナップルの描画面積からの結果 
 表９は、B4の画用紙の大きさの中に描かれたパイナップルの面積を、Photoshopを用いて
計算し、それぞれのグループの平均値を算出したものである。 
小学４年は背景を除いた描画面積であるが、中学２年では触覚グループが嗅覚グループ
より 10％弱大きくなっているのに対し、ほぼ同じ大きさになっている。ただし、中学２年
でも僅かながら、触覚グループの描画面積が大きい。心象表現クラスと適応表現クラスとの
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比較では、僅かながら、適応表現クラスが、嗅覚、触覚グループの両方で描画面積が大きい
ことが分かる。  
 
表９ 画用紙におけるパイナップルの描画面積の平均値 
画用紙におけ
るパイナップ
ルの描画面積
の平均値 
嗅覚グループ 
35 名 
触覚グループ 
33 名 
嗅覚グループ 
79 名 
触覚グループ 
80 名 
63.6％ 72.1％ 
42.9％ 43.0％ 
心象表現 
40 名 
適応表現 
39 名 
心象表現 
40 名 
適応表現 
39 名 
41.9% 43.8% 42.9% 43.0% 
 
4-3-3-3-5 小学４年の背景描写の内容の傾向 
表 10 は、小学４年のパイナップルの周りに描かれた要素を内容毎に纏めたものである。
机の天板等、背景まで描いている率は、触覚グループが高くなっている。一方、抽象的な色
等のイメージを背景として描いている率は嗅覚グループが高いことが分かる。 
中学２年では、背景は描かれていない。 
 
表 10 背景の描写 
 嗅覚グループ 35名 触覚グループ 33名 
机 6 名    63.6％ 15 名   45.5％ 
太陽・空・大地 7 名    25.7％       7 名   21.2％ 
水  1 名     2.9％        0 名    0.0％ 
抽象的なイメージ 25 名   71.2％       14 名     42.4％ 
背景なし 1 名       2.9％ 6 名     18.2％ 
※複数項目の描写はすべてカウントしている 
 
4-3-3-3-6 パイナップルの表現活動での作品の特徴 
a 嗅覚グループ（小学４年） 
図７から図 10 は、嗅覚グループの小学４年の作品であるが、嗅覚グループの大きな特徴
として、二つ挙げられよう。 
一つは、葉や実の表面を一枚ずつ、一つずつ描写するのではく、文様を描くように、パタ
ーン化して表現している作品が多いことである。図７のように、実の表面は丸やひし形が並
べて描かれたり、図 10 のように、波線として描かれたりしている。観察して描いたと言う
よりむしろ、印象やイメージを記号化して描いたかのようである。 
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もう一つは、表 10 でも明らかになっているとおり、背景が色の組み合わせであったり、
縞模様であったり、抽象的な表現を用いた作品が多いということである。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図７ 嗅覚グループ作品 1  図８ 嗅覚グループ作品２  図９ 嗅覚グループ作品３   図 10 嗅覚グループ作品４ 
 
ｂ 嗅覚グループ（中学２年 心象表現クラス） 
図 11 から図 14 は、中学２年の嗅覚グループでかつ心象表現クラスの生徒作品である。 
小学 4 年の、嗅覚グループと同様に、大きな特徴としては、葉や実の表面の描写が、一枚
ずつ、一つずつ描写するのではく、文様を描くように、パターン化している作品が多いこと
である。 
図 11 のように、実の表面を格子状に描いたり、描かれたり、図 14 のように、波線として
描かれたりしている。観察による描写より、印象やイメージを記号化して描いたかのようで
ある。図 13 の生徒も、葉なども迫真性を持って描いているが、実の部分は、観察ではなく、
パターンで区切り分けている。 
また、葉や実の全体を淡色で塗った後で、縁取りを入れるかのように小さい実や、一枚ず
つの葉を描いている。細部のディテールの正確さや迫真性よりも、イメージを表現している
と言える。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 11 嗅覚グループ作品５ 図 12 嗅覚グループ作品６  図 13 嗅覚グループ作品７  図 14 嗅覚グループ作品８ 
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ｃ 嗅覚グループ（中学２年 適応表現クラス） 
図 15 から図 18 は、中学２年の嗅覚グループでかつ適応表現クラスの生徒作品である。ｂ
同様、嗅覚グループの作品は、観察の上で葉や、小さい実を一枚ずつ、一つずつ描くのでは
なく、縁取りで描くようにパターン化して描いている。心象表現クラスに比べ、葉や小さい
実毎を縁取った後、図 15 や図 16 のようにトゲなどに説明的な描写を加えている作品が多
く見られる。図 17 や図 18 では、縁取りの後、同じ塗り方で葉一枚ずつ、実一つずつに色を
加えている。観察による描画より、丁寧なパターン表現に近い。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 15 嗅覚グループ作品９   図 16 嗅覚グループ作品 10  図 17 嗅覚グループ作品 11  図 18 嗅覚グループ作品 12 
 
ｄ 触覚グループ（小学４年） 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 19 触覚グループ作品 1 図 20 触覚グループ作品２  図 21 触覚グループ作品３ 図 22 触覚グループ作品４ 
 
図 19 から図 22 は、小学４年の触覚グループの児童作品である。嗅覚グループと比較する
こととなるが、大きな特徴として、触覚グループ同様に二つ挙げられる。 
一つは、葉や実の描写が、一つずつ描写されているということである。特に実の表面の描
写は、トゲの部分まで観察よる再現を試みながら描こうとしている作品が多い。したがって
細部の観察のため、図 22 のように、嗅覚グループに比べて、実全体としてはバランスがと
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れず、崩れている作品も見られた。 
もう一つは、背景が観察によって描かれているものが多いことである。図 20 はパイナッ
プルの底面に敷かれている籠を描いているし、図 21 はテーブルの天板に敷いてあるビニー
ルの文様を再現しようとしている。つまり、迫真性を持たせようと描く児童が多かった。 
 
e 触覚グループ（中学２年 心象表現クラス） 
図 23 から図 26 は、中学３年の触覚グループでかつ心象表現クラスの生徒作品である。小
学４年の触覚グループの作品も同様に、葉や実が、一枚ずつ、一つずつ描写されていた。実
の表面の描写は、トゲの部分まで観察による再現を試みながら描こうとしている作品が多
い。その結果、細部の観察のため、嗅覚グループと比較し、実全体としてはバランスがとれ
ず、崩れている作品も見られたが、中学２年ではバランスを崩している作品はなかった。 
さらに、このクラスは小学４年と比較して縁取りの作品が少なく、観察によって葉の形を
一枚ずつ描き、縁取りの代わりに、色の変化によって、境界を表現している。また、観察に
よる表現で時間がかかる、あるいは技術的に困難な状況が生まれるなどの理由で、図 25 の
ように、時間内に描ききれなかった作品の割合が、触覚グループ全体で多い。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 23 触覚グループ作品５  図 24 触覚グループ作品６ 図 25 触覚グループ作品７ 図 26 触覚グループ作品８ 
 
f 触覚グループ（中学２年 適応表現クラス） 
図 27 から図 30 は、中学２年の触覚グループでかつ適応表現クラスの生徒作品である。 
 このクラスでは、図 27、図 28 のように、実はパターン化した描き方をしているが、葉に
ついては、一枚一枚観察によって描く作品が多く見られた。一方、実の部分まで着色されて
いない作品も多く見られた。 
触角グループでは、観察によって迫真性の高い作品をめざす生徒が多いが、さらに適応表
現で他者への説明が加わることで、より技術的に困難な状況となった可能性がある。パター
ン化や描き残しは、描画時間が足りなくなったためであるとも言えよう。 
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触覚グループのもう一つの特徴として、観察による表現、パターン化した表現ともに、実
の端の表現が、向こう側に回り込むように立体感のある表現といて描いていることである。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 27 触覚グループ作品９  図 28 触覚グループ作品 10 図 29 触覚グループ作品 11 図 30 触覚グループ作品 12 
 
4-3-3-3-7 パイナップルを利用した感覚表現体験②における傾向から考察 
 小学４年と中学２年のパイナップルを使用した感覚表現体験②から、視覚と、嗅覚または
触覚との感覚間相互作用による描画への影響の傾向、および、心象表現としての指示と適応
表現としての指示の影響の傾向が確認できた。ただし、ここで述べる傾向は普遍的な傾向で
はなく、パイナップルを意図的に、嗅覚あるいは触覚を観察に影響させた上で表現させた活
動での傾向であり、嗅覚と触覚のそれぞれの相互作用を比較して述べたものである。 
 
4-3-3-3-7-1 嗅覚と視覚の相互作用の影響による傾向 
① 表現者のイメージや体験を想起させる 
嗅覚と視覚の相互作用は、表現者のイメージや体験を想起させる可能性がある。特に、表
現体験後の記述でも、心象的な記述が多いのが嗅覚グループの生徒である。作品でも、黄色
のイメージや茶色のイメージで着色をした後が伺える。色や形態から意味を考えて描いた
児童・生徒が多く見られた。同時に、格子模様や波線でのパターンの縁取りは、これまでの
経験知からの表現であろう。これらは触覚グループに少ないことから、嗅覚と触覚による相
互作用である可能性が高い。 
② 色への意識への関連付け 
中学２年では、触覚グループより、色への意識や関連付けをより強く持っていることが分
かる。表７のワークシートへの色の記述では触覚グループの51.3％に対して、触覚グループ
は68.4％と20ポイント弱の差がある。 
また、作品では、表現者の経験知から、観察をとおして想定される意匠を基に描いている
と言える。 
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4-3-3-3-7-2 触覚と視覚の相互作用の影響による傾向 
① 迫真性への意識の高まり 
小学４年と比較し、写実期の中学２年にとって、触覚は観察による迫真性をめざす表現の
技法的な一助となっている可能性がある。 
根拠としては、二つ挙げられる。 
一つは、ワークシートで迫真性を出すための表現技術に関する記述が嗅覚グループより
多く見られ、その表現技術への意識から「うまく出来た」などポジティブな記述も多く見ら
れたことである。 
もう一つは、葉の重なりや小さくトゲのある実の集まりを一つずつ観察して描いている
ことである。そのため、時間配分が難しく、すべてが着彩できないまま終わっている作品が
嗅覚グループと比較して多いことである。 
② 立体感のある表現 
小学４年、中学２年の共通の傾向として、パイナップルの回り込みの表現など、立体感が
見られる。 
 
4-3-3-3-7-3 心象表現として描く指示の影響による傾向 
① 色によるイメージ表現 
 嗅覚、触覚グループともに、ワークシートの記述での色についての記述が多いことから、
見たこと、感じたことを自由に表現することで、形よりも色の持つ意味や経験上のイメージ
から表現しようする傾向が見られた。 
② 概念による表現傾向 
作品では、観察より概念によって、パイナップルを描画する傾向があった。 
 例えば、嗅覚グループの作品は、心象表現、適応表現ともに、概念的にパターン化されて
いるが、パターン化された記号の中に、色で現実に近づけようと表現している等である。適
応表現クラスに対し、心象表現はさらに記号を加えることで表現した作品が多かった。 
 
4-3-3-3-7-4 心適応表現として描く指示の影響による傾向 
① 混色が多い 
 誰かに、見たことや感じたことを伝えるための適応表現クラスでは、パイナップルを表現
するために、広い色相から色を選択して表現しているのではなく、茶や黄、緑による混色が
多いことから、より迫真性を出そうとしていることが分かる。 
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② 描く情報量が増え、描画面積が広がる 
自己の思いを伝えるために、より感じた形、イメージを強く表現していることである。例
えば、触覚グループの作品では時間配分を考えずに観察による写生で迫真性を高めようと
しており、 そのために描く情報量が増えるためか、描画面積が広くなる結果となった。 
 
4-3-3-4 ハムスターの観察と描画   
小学 4 年、中学 2 年の嗅覚、触覚、未体験の各グループ全員に同じ条件でハムスターを観
察し、描画を行なった。ハムスターは、教室に 4 匹ずつ準備した。 
図 31 のように、粘土乾燥箱(617＊428＊188)に入ったハムスターを児童・生徒が手にとっ
て自由に観察できる環境で表現活動を行なった。観察と表現時間は、合わせて小学 4 年は
90 分、中学 2 年は 50 分である。  
ハムスターを観察対象にした理由は三点ある。まず、匂い、毛並み、手足の触感、骨の構
造までも感じ取ることができるため、嗅覚、触覚ともに強いイメージを持ちやすいこと。次
にこれまで学校活動内で児童・生徒が触れた経験があり、図工室、美術室に持ち込める大き
さ、動作量の少なさであること。最後に、ハムスターの動きにより、視覚だけでの観察は難
しくなるため、嗅覚、触覚から情報を活用しての表現に意識が向きやすいと考えたことであ
る。ハムスターに触る前に、糞尿のこと、高いとことから手を放さないなどの注意事項を述
べた。 
 
4-3-3-4-1 ハムスターの観察  
 表現前にハムスターを順番に手で触れさせ、口（言葉）以外の目、鼻、耳、手でハムスタ
ーと会話し、感じたことを言語化させた。授業で生き物に触れる機会が少ないため、興味本
位な扱いで終わってしまう可能性があるため、「目、鼻、耳、手」のキーワードを鑑賞前、
鑑賞中にも言葉で提示した。ただし、匂う、触るなどの行為についての指示は行わない。嗅
覚、触覚、未体験グループの条件を揃え、15 分間観察をさせた。 
 
図 31 ハムスターを観察する児童生徒 
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4-3-3-4-2 ハムスターの描画 
 小学 4 年には水彩絵の具とパス、中学 2 年には鉛筆とポスターカラーを使用させ、B5 の
画用紙にハムスターを描かせた。描きながら、適宜ハムスターに触れてもよいこととした。
時間は小学 4 年が 50 分、中学生が 25 分である。上記の観察を踏まえて、感じたことを大切
に描くよう指示をした。描画方法や、背景の必要性などの質問に対しては児童・生徒自身で
考えるよう対応した。 
 表現活動のあと、5 分で感想や作品の題をワークシートに記入させて終了した。 
 
4-3-3-4-3 複数教員による作品評価 
 ハムスターの作品に対して表 11 の概要のとおり、
小学 4 年の作品は小学校の図画工作科担当教員 76
名、中学 2 年の作品は中学校、高等学校の美術教員
31 名による評価を行った。評価方法は、ハムスター
に触れるなどの観察を通して描いた作品であること
を踏まえて、高評価する作品を、小学 4 年は 10 作品
程度（全 100 作品の上位 10％）、中学 2 年は 20 作品
程度（全 197 作品の上位 10％）を選択し、作品に貼
付された付箋の番号で回答するものである。全作品
をランダムに置いた状態で選択された。 
 さらに、高い評価、選択に至った評価の理由（評価規準）をそれぞれの評価票に記入する
よう依頼した。 
 
表 11 複数教員による評価の概要 
 人数 実施日 実施場所・概要 
小 4 76 名 2014 年 8 月 22 日 岡山県小学校教育研究会図画工作部会研修会際事後 
中 2 31 名 
2014 年 8 月 20 日 中学校美術教員自主研修会 摂津市立コミュニティーセンター 
2014 年 8 月 25 日 岡山県立教育研修センター主催中・高等学校美術研修講座の催事後 
 
 
 
 
 
 
 
図 32 中学校の教員による評価 
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4-4 調査の結果                             
 
4-4-1 美術・図画工作科教員による評価 
4-4-1-1 作品被選択率 
図 33 は、美術、図画工作科担当教員によるハムスターの全作品の評価である。一人の評
価者が複数作品を選ぶことから、同じ作品の被選択数を全作品と評価者人数の乗数で割っ
た数を被選択率とした。顕著な結果として三点挙げられる。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 33 美術・図画工作科教員による評価結果 
 
 
① 感覚表現体験（嗅覚・触覚）したグループは未体験グループに比べ、高い被選択率で
ある。特に中学２年では倍ほどの差が見られる。 
② 嗅覚グループの方が触覚グループに比べ、小学 4 年は 1.8 ポイント、中学 2 年では 0.1
ポイント高い。 
③ 適応表現クラスの方が、心象表現クラスより嗅覚・触覚グループ共 3.0 ポイント程度
高い。 
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4-4-1-2 評価規準ごとの被選択率 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 34 評価規準（11 項目）ごとの被選択率による評価結果 
 
評価者の記入した評価規準は描写力を見るものや、ハムスターの気持ちへの寄り添い方
を見るものなど、多様であった。そのため、規準内容で共感、五感、生命感など 11 項目に
分類し、被選択率を算出した（図 34）。 
どの項目も、概ね、嗅覚グループの被選択率が高く、比べて触覚グループがやや低く、未
体験グループがさらに大きく下回る。中学 2 年は適応表現の方が心象表現より被選択率が
やや高い。つまり、どの項目（評価規準の視点）から評価しても、全体の評価結果と被選択
率の比はほぼ同じであった。尚、具体的に記載されていた評価規準例は図 34 の各項目の下
に記している。 
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4-4-2 作品の分析 
4-4-2-1 ハムスターの描写の大きさ 
描かれたすべてのハムスターの形を、
図 35 のように長方形にトリミングした
面積と、画用紙の面積との比を計算し、
グループごとにハムスターの描画面積
率の平均値を出した（表 12）。ハムスタ
ー以外に描かれたものはトリミングの
対象としていない。また、ハムスターが
複数描かれている場合は、もっとも大きなハムスターでトリミングした。顕著な結果として
三点挙げられる。 
 
表 12 グループごとのハムスターの描画面積率の平均値 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
① 結果全体の面積率平均が 30.3％の小学 4 年の作品に比べ、中学 2 年の作品が 22.9％と
7.4 ポイント小さい。 
② 小学 4 年、中学 2 年両方とも触覚グループの面積率が最も大きく、続いて嗅覚グルー
プ、最も小さいのが未体験グループである。 
③ 中学 2 年では、嗅覚、触覚グループ両方とも適応表現クラスの作品の方が、心象表現
クラスの作品より大きい。 
 
4-4-2-2 背景の描写 
 中学 2 年の作品には、背景が描かれていない作品がほとんどであるが（嗅覚グループで 1
作品、触覚グループで 7 作品のみ描かれている）、小学 4 年の作品には、多くの作品の背景 
図 35 トリミング例（作品番号 R9） 
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図 36 小学 4 年の背景描写の分類と第三者評価の関係 
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にさまざまな描写が見られ、その描写は表 5 のとおり、観察による描写、想像による描写、
色や形のイメージ、背景なしの 4 つの種類に分類できる。 
 さらに、背景描写毎の評価集計を行った。表 13 の 4 つの分類の①と②が一つの画面で描
かれている場合や、①から③までが複合されている場合もあるため、図 36 では、作品数で
はなく、それぞれのグループで描かれた描画率を示した。 
 
表 13 背景描写の 4 つの分類 
① 観察による描画 
トレイ，エサ，おがくず，糞など観察の際にハムスターの横にあったものや，横において
あったハムスターが入れられていた飼育ケースやその中にあった家などが描かれている
場合。 
② 想像による情景描写 
その場にはないが，空や地面，ハムスターが遊ぶ遊具，足跡，花や木などをイメージして
描いている場合。 
③ 色や形のイメージ 
ハートの形や，形を描いていないが色のイメージで背景に着色をした場合。 
④ 背景なし 
背景に何も描かれていない場合。 
 
図 36 より、顕著な結果として、四点挙げられる。 
① 観察による背景の描写が多いのは、感覚表現体験をしている 2 グループである。 
② 嗅覚グループは、想像による情景描写も色と形によるイメージも描画率が高く、第三者
評価が高い。 
③ 触覚グループは、観察による背景描写に比べ、想像やイメージよる描写が少なく、第三
者評価も低い。中学 2 年も、触覚グループで背景を描いている 7 作品はすべて観察によ
る描写である。 
④ 未体験グループは、背景描写をしない児童が多く、色と形のイメージだけの児童も多い。 
 
4-4-2-3 使用された色数 
 図 37 は小学 4 年の背景の四つの分類を利用して、使用する色の数の分布を示したもので
ある。 
 色数は、ハムスターと背景両方で使用した数をカウントした。パスは使用した色の種類を
カウントし、絵の具については．知覚的に等歩度となる PCCS の指標が示す明度差で、1.0 以
上の差が確認された場合 6)色数を 2 とした。今回、彩度差は大きな違いを確認していない。
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色相差についても PCCS の示す 24 色相環を尺度として使用し、色相番号差 1 以上の差が確
認された場合色数を 2 とした。 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 37 小学 4 年の背景分類ごとの使用色数 
 
 色数での顕著な結果として、 
① 背景まで観察によって描いた児童の内、触覚グループが多色を使用する率が高い。 
② 想像やイメージによる背景の描写をした児童では嗅覚グループの使用色数が少色に寄
っている。 
③ 背景なしは未体験グループで全体的に色数が少ない。 
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4-4-2-4 ハムスターの描かれた方向 
ハムスターが描かれた方向について、表 14 で示している。図 35 の写真のように、ハムス
ターは床において、上から観察するように設定し、しかも、落とさないように高い位置にハ
ムスターを持ち上げずに観察しているにも関わらず、図 34 のように、多くの児童・生徒が、
左または右側面から見たハムスターを描いている。その多くは、小学 4 年と中学 2 年の未体
験グループである。 
 
表 14 ハムスターを観察した方向 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4-4-3 感覚表現体験の具体的な影響 
 
嗅覚、触覚グループで、それぞれの匂うことや触ることによる表現体験の影響が、ハムス
ターの観察で彩色に関する三種類のタイプが確認できた。一つはグラデーションや渦巻き、
放射線描写などイメージのパターンを以降の作品でも使用して描くタイプ（イメージの繋
がりタイプ）、暖色や寒色などで感じて使用した色使いを以降の作品でも使用して描くタイ
プ（色彩の繋がりタイプ）、そして、絵筆やパスの筆致をを以降の作品でも使用して描くタ
イプ（筆致の繋がりタイプ）である。これらの積み上げの要因が、今回の調査での感覚体験
表現にあるか否かは不明であるが、少なくとも感覚体験表現で使用したイメージや色や形
が次の作品に生かされているということは事実である。表 15 は、感覚表現体験①や②から
の繋がりの影響が確認できた件数である。中学 2 年は、ハムスターに着色できた生徒が少な
いため、色の繋がりの確認が難しかった。若干、嗅覚グループの率が高い。2-1-4-3 で述べ
た、嗅覚の再認記憶の成績が影響している可能性もあるが、明確には分からない。 
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表 15 感覚体験表現のハムスター描写への影響 
      属性 
影響の 
タイプ 
小学 4 年 中学 2 年 
嗅覚 G 触覚 G 
嗅覚 G 触覚 G 
心象表現 適応表現 心象表現 適応表現 
イメージの繋がり 10 6 3 6 6 2 
色彩の繋がり 4 3 1 0 0 0 
筆致の繋がり 7 7 11 12 9 9 
合計（率） 
21
（61.8％） 
16
（51.6％） 
15
（38.5％） 
18
（47.4％） 
15
（37.5％） 
11
（27.5％） 
（ハムスター作品） （34） （31） （39） （38） （40） （40） 
○（  ）内を除く数字は、発生件数 
 
4-4-3-1 イメージの繋がりタイプ 
小学 4 年の嗅覚グループにイメージを絵の具で表現する作品が多く見られた。中でも図
38 は小学 4 年の被選択率の高かった（26.3％）作品の感覚表現体験からの一連の作品であ
る。匂いからジュースの色と形をイメージする感覚表現体験①（左）の作品では、横方向に
筆のぼかしを利用して、色をにじませながらグラデーションを描いている。次のパイナップ
ルを描いた感覚表現体験②（中）では、葉の部分は重なりを丁寧に再現しようとしているが、
実の部分は、①で使用した匂いのイメージのグラデーションを使用している。そしてハムス
ターの作品（右）でも、背中や、おがくずを筆のぼかしを利用して、グラデーションで描か
れている。 
 
 
 
 
図 38 小学 4 年 嗅覚グループ 作品番号 R25 
 
同じく、図 39 は小学 4 年の嗅覚グループの作品である。先ほどの R25 の作品に比べ、ハ
ムスター作品の教員からの評価はほとんどない。しかし、細かいドットによって画面に均一
感を表現しており、3 作品を通してみれば、ハムスターの一般化された観察よりむしろ、嗅
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覚表現体験での装飾的な効果が現れていると言えよう。また、最後の感想では、ハムスター
が描けて、手足が難しかったが、わらを掘るところが面白いなど、表現を十分に楽しんだ表
現をしている。以上、2 作品のように、嗅覚グループのイメージの影響は、表現体験でパタ
ーン化した表現を生かす傾向にある。 
 
 
 
 
図 39 小学 4 年 嗅覚グループ 作品番号 R3 
 
小学 4 年の触覚グループでも、イメージを積み上げていたと思われる児童もいる。図 40
の作品を描いた児童は、上の作品番号R3と同じドットの作品であるが、感覚表現体験①で、
「気泡緩衝材」を触り、左の表現をしているところから始まっている。ハムスターを描いた
後の感想でも「クルクルにした」と表現している。このように触覚グループで体験活動の影
響をハムスターの描写で表現する児童は、触ったイメージを残したまま表現している。 
 
 
 
  
図 40 小学 4 年 触覚グループ 作品番号 H32 
 
図 41 は中学 2 年での嗅覚グループの作品であるが、小学 4 年同様、感覚表現体験①（左）
でのイメージをハムスターまで残している。中学生であるので、画面全体のバランスを保ち
ながらの表現もできている。筆の短めの直線的な強いラインとドットのイメージを使って、
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パイナップルもハムスターも表現していることが分かる。ハムスターを表現した後の感想
では「『心が癒される』と感じながら筆を動かした」と記している。 
 
 
 
 
図 41 中学 2 年 嗅覚グループ 適応表現 作品番号 E1 
 
図 42 は、中学 2 年の触覚グループの作品である。制作できる時間が短かったこともあり、
途中で終了している。感覚表現体験①（左）では、ブラックボックスの中でスポンジシート
を触り、滑らかではあるが、弾力性のある触覚を表現している。パイナップルの滑らかな感
じは左の絵の滑らかに絵筆を滑らせて描いた表情で表現し、ハムスターは弾力のある表情
の方を用いて描いている。表現した生徒の感想では、「ふわふわした感じ」と「（ハムスター
の）ストレスのある感じ」を表現したようである。まさに、やわらかさと、少し反発性のあ
る感じを兼ね備えた描写のように見える。 
 
 
   
図 42 中学 2 年 触覚グループ 心象表現 作品番号 A43 
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4-4-3-2 色彩の繋がりタイプ 
感覚表現体験①、②、ハムスターと色彩のイメージがつながっている作品も数は少ないが
いくつか確認できた。図 43 は小学 4 年の嗅覚グループの作品である。左の①で使用されて
いる重なりを利用した色彩のイメージが、真ん中の②でも使用されている。ハムスターはパ
スで描かれているが、茶にグレーを重ねて塗っており、②のパイナップルの実の部分で見え
るライトグレイッシュトーンに近い色使いをしていることがわかる。 
 
 
 
 
図 43 小学 4 年 嗅覚グループ 作品番号 R1 
 
図 44 は小学 4 年の触覚グループの作品である。感覚表現体験①（左）では、クロスを触
ったイメージを主に暖色系の淡彩で表現している。②（中）でも①と同様に先に淡彩でパイ
ナップルを描写した上から、パスを利用して、葉の流れ、実の表面にあるトゲの表現の硬さ
や形態を同じくイメージで表現している。ハムスターの作品（右）でも同じく、ハムスター
を含む空間イメージを淡彩で表現した上から重ねてパスでハムスターの毛並みを表現して
いる。ハムスター描画後の感想でも「まざっている体の色になるように色をまぜてかいてみ
た」と述べており、絵の具とパスの色を混ぜたことを強調している。 
 
 
C クロス 
 
 
図 44 小学 4 年 触覚グループ 作品番号 H35 
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4-4-3-3 筆致の繋がりタイプ 
この型は、イメージの繋がりタイプと似ているが、イメージの繋がりタイプは、特有のパ
ターンが作られているが、筆致はその「パターン」はなく、絵筆やパスの使い方や筆致が踏
襲されていたり、似ていたりしているタイプを抽出したものである。 
特にこのタイプは、表 15 でも、抽出数が最も多く、児童・生徒の表現する際の癖や、自
分なりの表現手法、あるいは、これまでの学習体験で獲得した技法を活用している可能性が
最も高いタイプである。そして、それらのことを含めて、無意識のうちに繋がりのある表現
が見られるという事実が重要である。 
図 45 は、小学 4 年の触覚グループの作品である。感覚表現体験①（左）で気泡緩衝材を
触った感覚を、水で多めに溶いた絵の具で文様のような作品を描いた。細かい装飾のように
見えるが、スピード感があるのは、気泡緩衝材の素材の滑る感覚だろうか。水分の変化を探
りながら色の濃度のリズムもとっている。この、気泡緩衝材の感覚を描いた筆致で体験②と
ハムスターを描いているが、静物であるパイナップル本体にはこの筆致は使用していない。
感想で「動きがあって難しかった」としているハムスターには、スピードとリズムのある筆
致で描いている。さらに、静物の背景は横に平行線、動くハムスターの背景にはランダムな
ラインで表現し、空間のイメージを的確に表現している。 
 
 
  
図 45 小学 4 年 触覚グループ 作品番号 H31 
 
図 46 も同じく小学 4 年の触覚グループの作品である。図 45 とは逆に空間を描かずに、表
面のキメに注目して描いている。体験①ではスポンジシートを触っているため、「薄くて柔
らかい」様子を、振動のような細かい上下の動きと暖色を用いて表現している。その筆致を、
②のパイナップルの葉や輪郭、ハムスターの表面に使用している。特にパイナップルは、一
見固そうに見えるパイナップルは触るとしっとりとしている様子が説明的に表現している
ようである。無論、ハムスターも表面のやわらかさを絵の具の上下運動を重ねることで表現
している。 
 
182 
 
 
 
 
図 46 小学 4 年 触覚グループ 作品番号 H28 
 
図 47 は小学 4 年の嗅覚グループの作品である。三つの作品を通して、画面を分割し、そ
れぞれのエリアが違う表情になるように色と筆致で塗られているようである。特に注目さ
れるのは、体験①の特に上部の縦の短いストロークによる赤い色面の表情が、ハムスターの
背景の半分より下で活用されていることである。 
①で何を感じたのかは分からないが、そのときのイメージがハムスターの地面の部分に
繋がっているのかもしれない。 
 
 
 
 
図 47 小学 4 年 嗅覚グループ 作品番号 R17 
 
図 48 は、同じく小学 4 年の嗅覚グループの作品である。体験①で、いくつかに画面が分
割され、それぞれに、グラデーションが施された色面で塗られている。 
ただし、暖色と中間色の明度差ではっきりと分けられた部分と、グラデーションによって
徐々に移ろう様子が表現された部分が、児童の嗅覚で感じ取った印象を伝えているようで
ある。このセパレーションとグラデーションの明快な使い分けが、体験②のパイナップルの
地と図の関係でも効果を見せており、本児童の空間の感覚を表現しているように見える。 
さらに、ハムスターでは、「色を分けるところが難しかった」と感想で述べているように、
背中の毛の色の変化について、微妙にグラデーションをかけ、その対象であるハムスターの
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色の観察した結果を表現している。ハムスターの腹の部分の白を際立たせるかのように塗
られた地面の黄土もまた、体験①、②で表現した筆致でグラデーションをかけている。 
 
 
 
 
図 48 小学 4 年 嗅覚グループ 作品番号 R36 
 
図 49 がイメージをつなげるタイプの中学 2 年の嗅覚グループで、右のハムスターは被選
択率が高かった作品である。体験①では、匂いのイメージを、筆先の水分の量を調整した濃
淡のあるぼかしを利用した立体感で感じさせている。 
そして、感覚表現体験②（中）、ハムスター（右）では、その濃淡を利用して立体感を活
用して表現している。鉛筆の下書きによる線遠近法でも立体を表現できているが、絵の具の
濃淡と筆致でより立体イメージを明確にしている。 
絵筆の動かし方で観察したものを再現ができるならば、鉛筆を使用して、視覚だけを頼り
に博物画的にハムスターの形を追う作品にくらべ、絵が大きくなり、色数が増えることは容
易に想像がつく、そのことは表 8 で数値的にも明らかである。 
 
 
 
 
図 49 中学 2 年 嗅覚グループ 心象表現 作品番号 B48 
 
 図 50 は、同じく中学 2 年嗅覚グループの作品である。右のハムスターの作品も被選択率
が高く、観察による表現として高く評価された作品である。 
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ハムスターの毛並みを表現するのに、ドライブラシの技法を使用している。掠れさせて描
くタイプの生徒というわけはなく、パイナップルや、左の体験①での真ん中の斜めの 3 つの
円はむしろ多めに水を含ませて表現している。 
体験①で乾いた感じと湿ったイメージを筆の使い方で表現を仕分けている。その効果の
イメージで匂いを伝えようとしたようである。その効果をハムスターの毛並みに用いて質
感を表現したことが高い被選択率に繋がった可能性がある。パイナップルの葉の光沢のあ
る感じは、水分を多めに丁寧に表現している。 
 
 
 
 
図 50 中学 2 年 嗅覚グループ 適応表現 作品番号 E19 
 
 図 51 は、中学 2 年の触覚グループの作品である。体験①で絵筆によるハッチングのよう
な描き方をしているが、そのまま、ハムスターの毛並みに使用している。筆致の感触が、ハ
ムスターの毛並みに近かったものと思われる。小学 4 年も中学 2 年も、触覚グループの作品
は、毛の流れを筆先で説明するように描く傾向があり、ワークシートの記述も毛の流れや感
触についての記述も多い。 
 
 
 
 
図 51 中学 2 年 触覚グループ 適応表現 作品番号 C18 
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 図 52 は、流れの方向のイメージが強く表現されている作品である。体験①の作品もイメ
ージを流れだけで表現している。触覚による表現体験が、パイナップルの葉の流れの表現、
そしてハムスターの毛並みの極端とも思える流れの把握へと繋がったと言える。「毛がふさ
ふさしていたので、毛並みに沿って描いた」と感想でも述べている。 
また、図 52 のように、毛並は触れれば感じるが、顔の毛の流れについての気付きのあっ
た生徒は触覚グループ意外に少ないことからも、触覚による表現の効果の可能性は高い。 
 
   
図 52 中学 2 年 触覚グループ 心象表現 作品番号 A19 
 
4-4-4 ワークシートの感想 
 
 ハムスターと触れ合った後と表現した後に感じたことを言葉で表現（表 16）し、ワーク
シートに記述させていた内容を、表現前と後と分け、さらに五感などのキーワードでまとめ、
カテゴリ毎にカウントを行った（表 17）。 
このことで、観察による表現活動において、それぞれのグループの児童・生徒の観察によ
る視点が、表現前と後とでの変化などが明確になると言える。 
 
4-4-4-1 ハムスターの観察後（表現活動前） 
 ハムスターと触れ合い、小学 4 年、中学 2 年ともに、観察をした後（表現前）の感想で顕
著だったのが、未体験グループの視覚に関する言葉、ハムスターに共感する言葉のカウント
が多いことである。 
これは嗅覚、触覚グループが視覚以外の感覚で観察しようとしているのに対して、感覚表
現体験のない分、視覚のみでの観察もしくは、感情を読み取ろうとしていたものであろう。 
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4-4-4-2 ハムスターの表現後 
 ハムスターを描いた後の感想等の言葉のカウントでは以下の結果が顕著だった。 
 
①表現後、未体験グループの視覚に関する言葉のカウントがほとんどなくなっている。未
体験グループがハムスターの観察をとおして、視覚以外の感覚を重視して観察するよう
になった可能性がある。 
 
②未体験グループの感想で、中学 2 年 40 名の内、半数の 20 名が、小学 4 年 36 名の内、半
数の 18 名が漠然と「難しい」「動くものを描くのは難しい」だけの感想であった。他グ
ループは、難しいとの記述もあるが「毛の色を変えるのが」難しい、「ふわふわ感をだす
のが」難しいなど、自分が表現する視点が明確で、その達成に困難であったことを記述
している。そのことからも、嗅覚や触覚で表現することは、観察を通して、表現したい
と思える要素を明確にしやすくしていたと言える。 
 
表 16 児童・生徒の感じたことのカテゴリ分け 
     
≪観察後・表現後の言葉≫    
  
オノマトペ   
ふわふわ・もこもこ・ふかふか・さらさら など  
諸感覚 自分の感情を示した言葉 
面白い・怖い・うれしい など  
視覚感  視覚情報からの感情を示した言葉 
 きれい・かっこい・かわいい など  
嗅覚感  嗅覚情報からの感情を示した言葉 
 くさい・いいにおい など  
触覚感  触覚情報からの感情を示した言葉 
 気持ちいい・いたい・くすぐったい など  
共感（擬人化） ハムスターの意思と共感した言葉 
 元気になれる・やさしさが伝わる など    
観察（視覚） 視覚によるハムスターの状況を示した言葉 
 丸い・小さい・長い・色の階調・色名 など    
観察（嗅覚） 嗅覚によるハムスターの状況を示した言葉 
 キャベツのにおい・動物のにおい など    
観察（触覚） 触覚によるハムスターの状況を示した言葉 
 温かい・やわらかい・毛並みがよい など  
観察（行為） 行為によるハムスターの状況を示した言葉     
すばしっこい・二足で歩く・逃げようとする など  
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≪表現後の言葉≫    
  
技法の発見   
 毛並みは筆をばさばさにする・毛は同じ方向で・色の境目が大切 など 
制作（ポジティブな感想・技法）   
  また描いてみたい・けっこう上手に描けた・いろんなポーズを組み合わせた など 
制作（ポジティブな感想・共感）   
  かわいらしさを表現できた・やさしさを表現できた・ハムスターの気持ちを表現した など  
制作（ポジティブな感想・諸感覚）   
 イメージを膨らませた・命を感じながら描いた・特徴を捉えられた など  
制作（ポジティブな感想・視覚）   
 丸みを表現できた・目を強調した・背中の模様を美しく描いた など  
制作（ポジティブな感想・触覚）   
 やわらかい感じを表現できた・ふわふわ感を出せた・温かみをぼかしで表現した など  
制作（ポジティブな感想・嗅覚）   
 匂いをだすためににじませた   
制作（ポジティブな感想・行為）   
 スピード感をだした・元気な感じを表現した・壁を登っているところを表現した など  
制作（ネガティブな感想・技法）   
 難しい・描きにくい・混色がわからない・輪郭を描くのが難しい・色を描きわけられない など 
制作（ネガティブな感想・諸感覚）   
 生きているものを描くのは難しい・躍動感を出すのが難しい・体のバランスがとれない など 
制作（ネガティブな感想・視覚）   
 毛の色の階調が表現できない・見たとおりにかけない・目が難しい など  
制作（ネガティブな感想・触覚）   
 毛のふわふわ感を出すのが難しい・温かさをだすのが難しい など  
制作（ネガティブな感想・行為）   
 動くものを描くのは難しい・瞬間を描くのが難しい・とまっているのを描くのは難しい など 
制作（ネガティブな感想・背景）   
 エサ入れが難しかった  
制作（希望・技法）   
 もっと丁寧にぬりたかった・もっと工夫したかった・時間があれば○○したい など  
制作（希望・諸感覚）   
 もっと生き生きと描きたい  
制作（希望・視覚）   
 もっと鮮やかにしたい・もっと明るく描きたい・もっと丸みをだしたい など  
制作（希望・触覚）   
 やわらかい感じをだしたい・ふわふわの感じを表現したい など  
制作（希望・行為）   
 動いている感じをだしたい・走っているように など  
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表 17 児童・生徒の感じたことのカテゴリごとの集計 
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4-5 考察                                
 
 仮説どおり、小学 4 年、中学 2 年を通じて感覚表現体験を行った二つのグループの評価
は、未体験グループと比較し、複数教員の評価において、被選択率が高かった。特に嗅覚に
ついては、背景描写ごとの被選択率や色数からもイメージの広がりが大きい傾向が見られ
た。本章では、さらに、図 2「感覚表現体験によって予想される影響モデル」を基軸に考察
したい。 
 
4-5-1 観察の深まり（モデルｄ） 
ハムスターの観察の方向（表 14）においては、小学 4 年では多くの作品が、左向きのハ
ムスターを描いている。中山晃の研究でも、描く向きについては同様の結果が出ている 7)。 
中山はその理由はまだ明確でないとしながら、これまで見てきた記憶の体制化や、動くもの
に対しての認知などの要因を挙げている。 
しかし、今回の小学 4 年での調査では、ハムスターの爪や、毛並みや色の断片的な細部に
ついて観察したことを表現しつつも、描く方向は概念としてのハムスターを左向きの横側
から描いていると考えられる。小学 4 年は発達段階上、図式期を抜け、写実的傾向が芽生え
たころ 8)で、多くの児童が、図 3 のモデルのｂに近い位置にあると言えよう。中学 2 年につ
いても、未体験グループにｂに近い傾向が多く、他の感覚表現体験グループは描く方向がよ
り多様であることから、概念から離れ、モデルの d に向けて、より観察を元に描いている。 
しかし、表現体験をしたグループは、色数が増え、「いきいきと描いている」との規準で
の評価で被選択率が高かったことなどから、嗅覚、触覚グループはモデルの d へ向けての
効果があったと考える。一方小学 4 年や、中学 2 年の未体験グループにもハムスターの概念
で描いたと思われる作品が多いことから、観察の深まりとしてはまだモデルのｂの位置に
近いと考える。ただし、未体験グループの感想では、他のグループより視覚や触覚による観
察からの言葉が多くカウントされているため、観察ができていないわけではなく、観察を表
現活動に生かすことができなかった。 
 
4-5-2 イメージの広がり（モデル e およびｆ） 
イメージの広がりについては、主に背景描写の分類から考察できる。小学 4 年では、仮説
どおり、表現体験をした 2 つのグループは、未体験グループより背景の描写が豊かであっ
た。特に嗅覚グループが観察による背景の表現も、想像やイメージを広げた背景の表現の両
方で作品数、被選択率とも高かった。つまり、嗅覚グループはモデルの d または e、f に向
けての効果があり、触角グループは d に向けての効果があったと思われる。未体験グルー
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プは、仮説のとおり、観察による描画が少なく、色彩や具象的な形によって、ハートなどの
記号で自己イメージを伝える傾向がある。つまり、モデルの c にあたる作品である。 
嗅覚グループの中学 2 年では、背景の描写自体が少ないが、感覚表現体験で、4-4-3-1 で
示したとおり、単に視覚情報を説明的に描くだけでなく、毛並みを絵筆の使い方でイメージ
表現する技法が多く見られた。毛並みの描写は、描画後の感想でも技法の項目が他のグルー
プより多い。 
これらの傾向は、2-1-4-3 で述べているとおり、嗅覚の長期記憶の再認効果の功績の状況
やプルースト現象の効果としても考えられる可能性がある。つまり、嗅覚でのクロスモーダ
ルによって、その匂いに関わる長期記憶がトップダウン処理によってなされやすくなった
可能性が高いということである。 
 
4-5-3 目的のある表現の優位性 
仮説どおり、適応表現クラスが心象表現クラスより被選択率が高かった。誰かに伝わるよ
う表現したわけであるので、評価者へも意図を伝えやすいのは当然であるともいえる。動機
づけの効果の考察については次章で再度検証を行う。 
 
4-6 まとめ                               
 
今回の調査で、児童・生徒による写生などの観察による表現に影響を及ぼす嗅覚や触覚の
表現体験は、美術や図画工作の授業環境、題材を考える上で、描画対象の立体感の認識や、
まわりの空間把握などに繋がる重要な要素となる可能性が導き出せた。五感を通して感じ
たことの表現が、造形的な経験として、後の観察や気づきに大きく影響するならば、感覚体
験の積み上げによって、対象や、取り巻く空間をより深く感じ、観察する、もしくはより豊
かにイメージを広げられよう。 
その一方で、児童・生徒にとって、観察は日常や他教科でも行われており、特別な体験で
はない。美術や図画工作での時間はもちろんのこと、ひいては学校教育全体、理科や体育、
生活などの他教科や日常生活で匂ったり、触ったりする機会を増やすことで、本調査と同じ
構造の表現活動が行われている可能性を示している。この可能性は、他教科との連携、地域
との連携によって、より効果的な造形活動への広がりを示唆している。 
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第 5 章 記憶と動機づけによる観察と表現活動の関わり 
 
 
 
 
5-1 本章の概要                             
 
 第 4 章では、「多感覚間相互作用による観察と表現活動の関わり」について、調査、考察
を行った。結果として、多感覚の相互作用は観察への影響があるため、触覚や嗅覚などの感
覚器官で感じ取ったことを表現する活動は、観察による写実表現に大きく関わる可能性が
高いことが分かった。 
 本章では真船の定義の二つ目の段階、「表象が他の表象と比較されたり、分析されたり、
総合されたりして抽象や捨象が行われ、概括され、一般化されて一つの概念に高まる」につ
いて調査を行う。観察対象物について、知っていること（長期記憶）と与えられた知識で知
ったこと（短期記憶）と、描く目的や動機についての調査である。 
短期記憶として情報を与えられた者は、短期記憶として活用しようとし、情報が与えられ
なければ、長期記憶のトップダウンだけで描くことになる可能性が高い。そして、描く動機
として、学習のためのイラストレーションとして使用する目的であることを伝え、観察の対
象を一般化し、新たな概念に高められるか否かで表現がどのように違ってくるかを調査し
考察を行う。 
方法としては、医学についての専門知識がない 48 名の学生を、「医学知識」と「描画表現
の目的」の情報の与えられ方の異なる組み合わせによって四つのグループに分け、医学標本
である頭蓋モデルを用いて描画を行わせた。描かれた作品は、医師を含む医学・医療関係者
によって「絵として美しい、良いと思う作品」と「理解しやすい、説明図として使用しやす
いと思う作品」についてそれぞれ評価された。 
これらの評価、学生らの感想、および作品の解析などの結果を合わせて検討した結果、「描
画表現の動機づけ」あるいは、一般化への意欲の明確化が、描画表現への最も重要な要素の
一つであることが明らかになった。つまり、短期記憶を使用するのではなく、すでに概念化
された長期記憶をトップダウン処理しつつ、観察することの方が有効である可能性が高い
ことが分かった。 
すなわち、写生の授業等、対象物に関して短期記憶に該当するような知識を共有するので
はなく、これまでの経験や概念化された記憶から具体的な場面設定をイメージさせること
で、児童・生徒にとって表現しやすくなると考えられるのである。 
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5-2 調査の研究の背景と目的                       
 
5-2-1 本調査の全体イメージ 
  
本調査では、短期記憶の情報を与えられたグループと、描く目的が与えられた（明確に動
機づけされた）グループ、その両方を与えられたグループ、その両方とも与えられなかった
グループの四つのグループに分けて調査を行った。 
短期記憶の分け方は、まず、描画対象である人間の頭蓋モデルの下半分の医学知識の情報
を得たか得ていないかでグループを分ける。このことで、医学知識の情報を短期記憶に蓄積
し、この情報を用いて描くグループと、長期記憶から、これまで抱いた頭蓋モデルのイメー
ジや概念を使って描くグループに分かれることになる。 
さらに、この絵は医学生などが医学の勉強に使用するこという目的を聞いたか否かでグ
ループを分ける。このことで、明確な動機づけがされると同時に、頭蓋モデルの視覚的情報
や、場合によっては短期情報を一般化して描くことになる。 
そして、医学・医療に携わる医師や、看護師、美術、デザイン、イラストレーションなど
に関わる専門家による評価などをもとに、考察を行う。 
 
5-2-2 本調査のねらいと予想 
5-2-2-1 本調査でのねらい 
 本調査では、描く目的の「ある・なし」での表現活動の違いを確認する以外に、第 1 章で
述べた、自然科学に寄与することを目的に観察して描くことと、現象的観察によって描くこ
とによる表現の差異の確認の意図を持たせた。調査の対象となった学生は美術系の学生で
あり、科学的観察を目的にすることを伝えなければ、対象物を一般化して描かずに、対象物
そのものを現象的にデッサンすると想定したからである。 
18 世紀以降、認知科学が進む中で、“Logos”の枠組みは、外界から人間の内側へと移って
きた。そこで、観察対象への知識、概念やこれまでの経験との関わりを考察材料にしながら、
科学的観察と現象的観察の二つの観察観による描画表現の差異を考察する。 
さらに、第 3 章で述べた、マックフェの P-D 理論の動機づけによって、認知による表現
への関わり方、特に、本章では、長期記憶のみの表現と、与えられた知識による短期記憶と
これまでの知っていた長期記憶との双方の活用した表現について検討したい。 
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5-2-2-2 調査の流れ 
 まず、描画対象物についての医学知識を情報として与えられた場合とそうでない場合、描
画表現の目的の情報を与えられた場合とそうでない場合の組み合わせによって、四つのグ
ループに分かれた学生が描画を行う。学生は医学的な専門知識を持たず、ほぼ同じ描画力で
ある。40 分間の描画後、作品は、医師を含む医療関係者によって、「絵として美しい作品、
良い作品」と、「理解しやすい、説明図として使用しやすいと思う作品」についての選択に
よる評価を行った。その結果と描画後の学生の感想等から、それぞれの四つのグループの傾
向を考察した。 
 
5-2-2-3 調査結果の予想 
 医学知識や使用方法などの描画表現の目的の情報を多く得るほど、絵としての魅力はさ
ほど大きくないが、一般化された説明図としてより理解されやすい作品を描くと予想した。
また、逆にそれらの情報が少なければ、条件に縛られずに自由に主題を生成することができ、
絵としては魅力ある作品であるが、説明図としては理解しにくい作品となると予想した。 
 
5-3 調査の概要                              
 
5-3-1 調査参加学生とグループ分け 
5-3-1-1 参加学生の実態 
描画を行った学生は、川崎医療福祉大学医療福祉デザイン学科（以下、川崎医福大と表記）
1、2 年の学生 26 名、および岡山大学教育学部美術科（以下、岡山大と表記）1 年から大学
院 1 年までの学生 18 名の合計 44 名である。 
川崎医福大は、デザインやメディカルイラストレーションで病院や医療に寄与する人材
を育成することを目標にしている。入学希望の学生の多くは、学びの目的を理解しているが、
高校からデッサンなどの経験が浅く、また、大学入試でもデッサン等の実技試験はない。参
加した学生は今回の実験の描画対象である医学モデルについての医療の知識はまだない。 
岡山大は、主に中学校・高等学校の美術教員を養成することを目的にしている。高等学校
まで作品制作を行ってきた学生が多いが、デッサンなどの経験が浅い学生も少なからずい
る。美術教育として、自己の描画技術の向上のプロセスを、生徒のためにどのように活かし
て実践するかを目指している学生の割合が高い。 
二大学とも、高い表現力より、寧ろ職業人としての目的が明確であることに共通点がある。 
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5-3-1-2 グループ分け 
 それぞれの大学の描画対象物についての医学知識の情報の有無と、描画表現の目的につ
いて与えられる情報の有無の組み合わせによって、表 1 のとおり、A から D までのグルー
プを構成した。学年はほぼ均等に分かれている。描画後のアンケートによるデッサン経験年
数の平均には、ややばらつきがある。C グループの経験年数が一番少ない。二大学全体の平
均経験年数は 3.5 年だった。  
 
表１ グループ分けの内訳 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5-3-2 描画対象物の設定 
5-3-2-1 対象物の概要 
頭蓋のモデル（図１、プラスチック製）
を描画対象物に内頭蓋底の描画を行った。
内頭蓋底は、頭蓋腔の床で脳をのせる深い
窩である。この窩はさらに前方より後方に
かけて、前頭蓋窩、中頭蓋窩、後頭蓋窩の
三つの高さの違う窩に分けられるが、前部
ほど階段状に高い。前頭蓋窩は大脳の前頭
葉を、中頭蓋窩は大脳の側頭葉を、後頭蓋
窩は大脳後頭葉と小脳を、 中央部の斜台
は橋、延髄をそれぞれ乗せる台である。              
図１ 頭蓋モデルの内頭蓋底と設置 
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5-3-2-2 対象物設定の理由  
 内頭蓋底を描画対象物とした理由は、頭蓋の内部は美術系の学生にとって比較的馴染み
が少ないからである。一方、概念としてあるいはイメージとして頭蓋をとらえている可能性
は高く、概念と観察による新たな発見による認知がしやすいと考えた。説明のない状態で内
頭蓋底の三つの窩をまとまりのある窪みとして捉えることは難しいが、それぞれの役割と
脳の形との関係など与えられた医学知識から、「脳の器」としての役割を考え、まとまりの
ある形状として描くことができると期待したからである。 
 
5-3-2-3 対象物設定の設置方法  
 学生 4～5 名ごとに一台テーブルを設置し、テーブルのセンターに描画対象物である頭蓋
モデルを配置した。配置の際には頭蓋モデルを自立させるために、図 1 のように、スタンド
として紙コップを置いた。机はできるだけ離して設置し、他のグループの描画の様子ができ
るだけ視界に入らないよう配慮した。 
 
5-3-3 描画表現の流れ 
5-3-3-1 グループの動き 
表 2 実験の流れと各グループの動き 
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A～D それぞれのグループで条件の違いを明確にするため、表 2 のように、①描画をする
部屋と、②医学知識の情報を与えられる部屋と、③描画表現の目的の情報を与えられる部屋
の三部屋を作る。各グループは表 2 が示すように教室を移動し、医療知識の情報を川崎医福
大の佐々木和信教授（解剖学）から、描画表現の目的の情報を同大のレオン佐久間教授（メ
ディカルイラストレーター）から、それぞれ 5 分程度のレクチャーで与えられる。待ち時間
にどんな情報を得たか、違うグループに他言しないことを学生に告げる。 
 情報が全く与えられない A グループについては、描画の部屋に他のグループが戻るまで
待機する。また、描画対象物については、他のグループは情報を与えられる際に見ているが、
A グループは描画開始時まで見ることはできない。描画室のテーブルの上にある頭蓋モデ
ルはすべてダンボール箱で覆っておき、描画開始時に開ける。 
 
5-3-3-2 医学知識（短期記憶）の情報提示 
 B および D グループの学生に、描画対象物である頭蓋底の短期記憶としての情報を与え
る。脳の形状に沿った三段階の窩のそれぞれ名称や機能を知ることで、窩の理解を促すよう、
モデルの窩を学生に触らせ、且つ脳のモデルを示しながら、説明を行った。 
説明のポイントは表 3 のとおりである。 
 
表 3 医学知識で与えられる情報のポイント 
 
○これから、脳をおさめる場所である頭蓋の内部『内頭蓋底』を描く。 
○内頭蓋底の形は脳の下面の形状と一致すること。 
○脳の構成とその形の簡単な説明 
 ・脳は「脳幹」を軸として、「大脳」と「小脳」がひっつく。 
 ・脳幹は野球のバットのような形をし、下から斜め上に伸びている。 
 ・大脳は左右対称で、脳幹の先端部を左右から包み込んでいる。 
○内頭蓋底の構造と形の簡単な説明 
 ・大脳の前端「前頭葉」を収める器が最上階の「前頭蓋窩」である。 
 ・大脳の両サイド「側頭葉」を収める器がその下の「中頭蓋窩」である。 
 ・大脳の後部「後頭葉」と小脳を収める器が一番下の階の「後頭蓋窩」である。 
 ・脳幹は大孔をとおって外の脊髄に続いている。 
 
5-3-3-3 描画表現の目的の情報提示（動機づけの明確化） 
 C および D グループの学生に今回描く作品の使用目的についての情報を与える。意図的
に C および D グループのみに動機を明確にさせるのがねらいである。 
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説明者が頭蓋モデルを手で持ちながら、説明を行った。説明のポイントは表 4 のとおりで
ある。 
 
表 4 描画目的として与えられる情報のポイント 
 
○これから描く作品は、医師や、レントゲン技師などの医療スタッフをめざす学生が使
用するために描く。 
○頭蓋の内側がどのような形をしているか、それぞれの凹凸がどのような名称であるの
かを示すためのイラストとして使用する。 
○穴や凹凸の形や位置を正確に伝える絵を描くこと。 
○形や名称も知らない者も、理解しやすい絵を描くこと。 
○穴や凹凸の形や位置を正確に伝える絵を描くこと。 
○形や名称も知らない者も、理解しやすい絵を描くこと。 
 
 5-3-3-4 描画 
 二つのレクチャー後、鉛筆を削る時間とトイレの時間の後、描画を行った。 
 開始時の指示は、モデルの内側の「頭蓋底骨」を指差し、以下の内容を伝え、学生は 40
分間描画を行った。指示の内容は表 5 のとおりである。 
 
 表 5 描画表現の際の指示の内容 
 
○それぞれのテーブルの上の頭蓋骨の内部を描くこと。 
○鉛筆は H、HB、B、プラスチック消しゴムを使用すること。 
○画用紙は、与えられたアイボリーケント（＃400 B4 サイズ）である。 
○制作中は鉛筆を削る時間を取らないこと。 
○すべての時間（40 分）を使って描くこと。 
○基本的に質問は受け付けない。各自の判断で描くこと。 
○自分で適当と判断した場所への移動は構わない。 
○必要であれば描画対象物を触っても構わない。 
 ただし、鉛筆の先で突かないこと。 
 
5-3-3-5 描画後の感想 
 40 分の描画後、学生は感想等を書いた。簡単なアンケートの設問項目は、デッサンを始
めた時期、絵を描くことが好きか、得意かの三点である。感想に関しての設問と設問理由は
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表 6 の四点である。テーマや優先した箇所など、キーワードを抜き出して考察するために、
記述回答とした。 
 
表 6 描画後の感想の設問と設問理由 
 
①今回、一番描こうとしたポイントは何でしたか。 
<設問理由>主題やテーマ性、優先したものについての回答を誘導するため。 
②今回、描くにあたり、苦労した箇所を教えてください。 
<設問理由>描画技術で努力した部分についての回答を誘導するため。 
③これまでに描いた描画対象物で近いものは何ですか。 
<設問理由>④の感想で、これまでの学生の描写状況と比較させるため。 
④今回の描写の感想を 200 字程度で書いてください。 
<設問理由>苦労した点などから、描画の際に力点を置いた要素を抜き出すため。  
 
 
5-3-4 評価の流れ 
 
 描画作品は、川崎医科大学附属川崎病院の医師と看護師によって評価がなされた。手順は、
ランダムに置かれた 48 枚の作品から、第一の評価として「絵として美しい、良いと思う作
品」を 5 枚から 10 枚を目安に選択し、その選択の基準を記述式で用紙に書く。これは、そ
れぞれの評価者の価値に基づいて自由に評価するものである。作品を戻した後、第二の評価
として「理解しやすい、説明図として使用しやすいと思う作品」を同じく 5 枚から 10 枚を
目安に選択し、その選択の基準を記述式で用紙に書く。これは、メディカルイラストレーシ
ョンとしての評価である。評価者は選択した作品がどのグループであるかは選択者に分か
らない。 
 評価は、平成 25 年 8 月 5 日と 6 日の二日
間、16 時から 19 時まで同院のカンファレン
ス室で実施し、予めお願いしていた医師、看
護師等医療スタッフが手の空いた時間に順
次評価を行った。評価に参加した医療スタッ
フは、外科医 10 名、内科医 6 名、眼科医 1
名、診療科医 1 名、麻酔・集中治療科医 1 名、
放射線科医 1 名、研修医 1 名、看護師 27 名
で、臨床経験は 1 年目から 35 年まで幅広い。 
 
 
図 2 看護師による評価の様子 
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5-4 実験結果                              
 
5-4-1 川崎病院の医療関係者による評価の統計 
 
図 3 川﨑病院の医療関係者による評価の統計 
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5-4-1-1  評価の集計方法 
医師と看護師に分けて、評価の集計を行った。図 3 の二重の棒グラフの上側が第一の評価
「絵として美しい、良いと思う作品」を示し、下側が第二の評価「理解しやすい、説明図と
して使用しやすいと思う作品」を示す。 
A から D までのそれぞれのグループの被選択率は、例えば A グループであれば、A で医
師が選択した総数を A の作品数×医師の数で割った数値である。 
 
5-4-1-2  評価の集計結果 
結果は、全く情報を与えられなかった A グループは第一の評価では高いが、第二の評価
の被選択率が低くなっているのに対し、他のグループはその逆の被被選択率の変化である。
また、描画表現の目的のみの情報を与えられた C グループは第一、第二評価を通して被被
選択率が高い結果となった。 
 
5-4-1-2-1  第一の評価 
医師のみの結果では、被被選択率が最も多かったグループは C の 23.8％で、次に A の
19.4％である。そのあと大きく数値が下がり、B の 5.7％、D の 3.6％と続く。 
看護師のみの結果では、被被選択率が最も高かったグループは C の 23.0％で、次に A の
16.7％である。やはり数値が下がり、B の 8.1％、D の 4.0％と続く。 
医師と看護師ともに、作品選択はほぼ同じ傾向である。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 4 第一の評価で高い評価を受けた作品 A8 と C3 と C4 と C5 
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芸術やデザインの従事者 9 名にも同様に第一の評価のみを行った。結果は医療関係者同
様、C グループの被選択率が最も高く 31.3％で、次に A と D が 9％、B が 6.3％である。B、
C、D の被選択率は大きく変化はないが、医療関係者での評価が高かった A グループの評価
が低い。 
医師、看護師、芸術関係者を共通して、C グループの描画表現の目的のみを理解して描い
た作品を、説明しやすいかどうかを別として「絵として美しい、良い作品」として評価する
傾向が見られた。中でも、C3、C4、C5 が医師、看護師共に高い評価を受けており、それぞ
れ 21 名、27 名が評価している。芸術関係者もほぼ全員が C3 に高く評価している。 
 また、作品数は少ないが、 比較的 A グループも選択されている。特に、A8 の作品は 48
名の評価参加者の内、85％にあたる 41 名が選んでいる。 
 
5-4-1-2-2  第二の評価 
 医師の結果は、第一の評価に比べ A グループの被選択率が 19.4％から 6.0％に大きく下が
っている。つまり、よい絵であるが、説明画としては適切でないと判断されたということに
なる。一方で B、C、D グループがそれぞれ、3.3 ポイント、5.7 ポイント、1.6 ポイント上げ
ており、レクチャーを受け、医学的な情報を持ち、使用目的を明確にした方が理解しやすい
という評価が出ている。中でも、C3、C4、C5 などの被被選択率は第一、第二の評価をとお
して高い。他にも第二の評価では B5、C8、D5 の被選択率が高く、それぞれのグループのポ
イントを上げる主な要因となっている。 
 看護師の結果も、第一の評価同様、医師と比較的同じ傾向である。医師との違いは、A グ
ループが医師ほどポイントを下げていないことと、第一の評価同様高い評価ではあるが、C
グループが若干ポイントを下げていることである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 5 第二の評価で高い評価を受けた作品
B5 と作品 C8 と作品 D5 
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5-4-2 作品の解析 
 
5-4-2-1 グループ毎の描画面積 
 それぞれのグループごとにケント紙の中での描画の面積の違いが出ている。描画面積率
の算出方法は、図 5 の様に描かれた範囲をケント紙の縁と平行に長方形で囲み、B4 サイズ
との面積比として行った。図 5 の A1 の作品で
はケント紙 W363.98 ×D 256.96 に対し、描画エ
リアは W186.30×D118.45 であるので、描画面積
率は 23.6％となる。算出した描画面積率の各グ
ループの平均が表 7 である。 
 
 
図 6 描画面積率の算出方法 
 
表 7 各グループの描画面積率の平均 
 A B C D 
描画面積平均 27.5％ 40.0％ 35.7％ 48.8％ 
作品数 t=12 t=10 t=10 t=12 
 
 
5-4-3  観察の視点 
 
5-4-3-1 作品描写から 
 描かれている頭蓋をどの方向から描いているか、その視点を表 8 のとおり分類した。描き
はじめの指示は、「描画対象物の頭蓋骨の内部を描くこと」であり、それ以外は指示をして
いない。 
中の構造を意識的に見せるように描いているのは「真上からの視点」と「中の構造がよく
見える斜め上からの視点」である。中の構造、とりわけ頭蓋底の三段階の深さの違いについ
ては、真上からより斜め上からの描写の方が読み取りやすいと思われる。 
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 結果として、中の構造が見えないように描いた学生は、A グループは半数おり、知識だけ
の B グループは 3 割だった。目的を知っている学生についてはいなかった。 
表 8 グループごとの描写対象物への視点の違い 
 A B C D 
作品数 t=12 t=10 t=10 t=12 
真上からの視点 0（ 0%） 3（30%） 3（30%） 0（ 0%） 
斜
め
上
か
ら 
の
視
点 
中の構造が 
よく見える 
6（50%） 4（40%） 6（60%） 12（100%） 
隠れた部分が 
多い 
6（50%） 3（30%） 
＊
1
（10%） 
0（0%） 
側面を描写している 
（描写しようとしている） 
8（66%） 4（40%） 6（60%） 10（83%） 
＊医学生用の説明図として作品を描こうと、頭蓋に入っている脳を想像で描いたため隠れている。 
 
5-4-3-2 制作中の特徴から 
 
 
図 6 岡山大の Aグループの様子            図 7 岡山大の手前が D グループ,右奥が C グループの様子 
 
 川崎医福大では、はじめの合図とともに、椅子の若干の移動と、B グループの 1 名（B5）
が、描画が始まって 11 分ごろから立って描いた以外、大きな移動なく描画を行った。 
 岡山大では、何の情報も与えていない A グループの 5 名中、3 名が描画開始すぐ、写真 1
のように、描画対象物から離れるように椅子を後ろに引いて手でトリミングをはじめた。一
方、C グループの 4 名中 2 名、D グループの 5 名中 3 名が写真 2 のように立って描画を開始
205 
 
した。C、D は共に使用目的のレクチャーを受けたグループである。B グループは若干の椅
子の位置をずらした程度の動きだった。また、全員が 40 分間ほぼ同じスタイルで描いた。 
5-4-4 制作後の学生の感想 
 図 8 は、描写後に書いた、学生の感想文からの要素をカテゴリー別に纏めたものである。
カテゴリーの説明については以下に記す。 
 
 
図 8 描画後の学生の感想の要素の集計 
≪カテゴリーの説明≫ 
a 描画についての感情 
「楽しかった」「気持ちが乗らなかった」などの気持ちを表現した言葉を拾い上げた。A グ
ループに偏っているが、最も多かったのが「実験に対する不安」や戸惑いに関する内容であ
る。他のグループが別室でレクチャーを受けている間、待っている時間などに不安感が膨ら
んだ旨を書いている学生（2 名）や、知識がない状態で初めて見る描画対象物に接する不安
感を書いた学生（5 名）である。他のグループは「楽しかった」「次も描いてみたい」という
内容であった。 
b 描画対象物へのイメージ 
 描画対象物の印象をオノマトペで表現した内容である。A グループでは描画対象物を「ゴ
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ツゴツ」と 5 名が表現した。a の不安感を述べた 5 名の内、3 名が「ゴツゴツ」と表現して
いる。「ゴツゴツ」の表現は A グループ以外見当たらない。 
c 表現態度 
「どう描いてよいか分からない」「線にこだわった」「時間が足りなかった」など、描
く上で技術面以外の主体的な意思を表現した感想である。医学知識のみの情報が与えら
れた B グループが明らかに少ない。C グループではテーマの絞り込みに苦労した内容が
多かった。 
d 描画対象物に対しての関心 
今回の実験で様々な情報が与えられたことに対して、「描く上で解剖学は必要である」
や、「骨の構造は面白い」等と記述している。 
e 造形的表現努力 
感想のカテゴリーの中で最も多かったのが、形、量感、陰影、バランスなど造形的要
素の把握についての感想である。その中でも A グループは「全体の形の把握」につい
て半数の 6 名が述べている。一方、使用目的の情報を与えられた C と D グループは半
数の学生が「立体感の表現」について記述している。 
f 医学的造形的表現努力 
造形要素の中でも、本実験で重要な要素である。細部へのこだわりや、くぼみ（凹凸）
の表現について記述されたものを別に取り出した。 
g 説明図的表現努力 
正確な位置や明確な輪郭のラインなど、造形的な技術より寧ろ、説明のしやすさのた
めの表現について記述されたものを取り出した。 
説明図として使用することを情報として与えられた C と D グループの感想がほとん
どである。特に解剖学的な正確な位置の再現について CとD半数の学生が述べている。
また、見えていない部分を想像して描いた学生が C グループにしかいない。 
h 自己反省 
上手く描けなかった、もっとこうしておけばよかったなどの描画後の総括について
述べたものを取り出した。 
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5-5 考察                                 
 
5-5-1 考察の要点 
 四つのグループによる描画対象物の描画・評価調査で明らかになった傾向としては以下
の通りである。 
 
① 描画表現の動機（目的）が明確（C グループ）であれば、描き手、利用者双方にとって、
絵としても説明図としてもよい作品が描ける傾向がある。その理由として大きく二つ考
えられる。 
  a 描く目的（動機づけ）が明確であれば、主体に主題を生成しやすい。 
 b 目的が明確であれば、直視できない部分に関して想像による表現が増える。 
     
② 予想通り、何の情報も得ていない（A グループ）場合、絵としては良い評価を受けるが、
説明図としての評価は低い。 
 
③ 医学知識の情報（B と D グループ）は作品の評価を必ずしも上げない。 
 
④与えられる情報が多いほど描画面積が増える（絵が大きくなる）傾向がある。 
 
この四つの傾向について、詳細に考察する。 
 
5-5-2  描画表現の目的（動機づけ）が明確であることの優位性（要点①） 
評価調査の際、ランダムに並べられた作品では、作品の技術的なレベルの大きな違いは見
受けられなかった。しかし、描画表現の目的のみの情報を与えられた C グループが第一、
第二をとおして評価された作品が多かった。デッサン経験年数も表 1 によれば、C グループ
が最も少なく、評価については描画技術については反映されていないと思われる。評価され
た大きな理由は以下の二点であると考える。 
 
5-5-2-1 描画表現の目的（動機づけ）と主体的なテーマ設定の関係(要点①a） 
本調査の場合、一般化するという目的や動機は、後で絵を見る第三者の視点を自己設定し
やすく、描く絵のテーマやイメージを作りやすいと考えられる。 
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 当初の仮定では、自由に表現できる A グループが主題を生成しやすいと考えていたが、
結果として学生の感想（表 9 の a、図 6）から、A は描画対象物の情報がないことへの不安
感が強かったためか、表 9 のｃからはテーマに関する記述はなかった。表 9 の c および図 6
での学生の感想から、テーマの絞り込みに苦労した内容の言葉が C グループに集まってい
ることと、正確な位置やくぼみの表現に徹している言葉が多いことから、四つのグループの
内、C グループが最も主題を重視し、主体的に自己表現のテーマを説明図に結びつけやすい
傾向にあったと思われる。 
 そのことで、C グループは、明暗や立体感の出し方や見せ方の方向性が明確になり、評価
者の見やすさに繋がったと考えられる。このことは、医療関係者より寧ろ主題やテーマ性を
重視する芸術関係者からの評価の方が高いことからもこの傾向にあると考えられる。 
 
5-5-2-2 描画表現の設定との想像性との関係（要点①ｂ） 
 今回の頭蓋モデルの裏側や裏面は死角になるが、目的が明確になったことにより、見えな
い部分も説明する意志が働いた可能性がある。C グループのみに、見えない部分を想像して
描いた記述が見られた。C6、C7、C9 の 3 名である。しかし、3 名とも第一の評価、第二の評
価をとおして被選択率は低い。 
さらには、頭蓋モデルであるため、学習用に切断されているが、側面のカーブから連想し
て、対象となっていない頭蓋の上半分や、背面、整合用の穴の本来の形状を補完する恒常性
が働いた可能性もある。表 8 の C グループで真上からの視点で描いた 3 名の内、C1 と C5 の
学生が立体感を出すことに苦労したと書いている。説明図として描こうとしたが、平面では
描画対象物の深さや奥行きの表現が難しいことを感じていたことが分かる。 
同じく目的が与えられ、動機づけも明確であるはずだった D グループの被選択率は C グ
ループほど高くなかった。その理由については、後に 5-4-2-4 で触れている状況のためであ
ろう。ただし、説明するために見えない部分を想像して描く姿勢や、立ってまで上から描く
姿勢、内側を描くための描画ストラテジーを学生から引き出すことが繋がっていた。 
 
5-5-2-3  長期記憶および不安感と全体把握との関係（要点②） 
 要因として大きく二点考えられる。一つは長期記憶による表現、もう一つは何も知らされ
ていないことの不安感である。 
情報がなければ使用する記憶や知識は専ら長期記憶からものである。しかも、目的がなく、
想起される内容に制限がないため、自分にとって描きやすい情報（特に今回は、全体の形へ
のイメージが優先されていたように感じる）や、過去の漠然とした個人的な頭蓋への思い出
などを優先して描く傾向があり、評価者の視点とのズレも大きかったと考えられる。そのズ
レが魅力として評価に繋がった可能性が考えられる。 
209 
 
一方、何の情報も与えられていない A グループの感想の特徴として、頭蓋モデルのイメ
ージを「ゴツゴツ」の一言で表現したり（表 9 の b）、全体の形の把握に努力している内容
の記述が多かったり（表 9 の e）したことから、描画対象物に不安を持ちながら、全体の把
握に努力することを優先する傾向が伺えた。A5 を描いた学生の感想は、「中が分かるように
と言われたのですが、あまり気にせず好きなように書かせていただいた」とあり、作品では
頭蓋モデルの全体像を描いていた。これは、全体の形を把握しやすい位置からの視点が優先
された結果と言えよう。同様に、B と D グループでも全体の把握に努力したとの記述がそ
れぞれ 4 名ずつ見られたが、C グループには見られていないことから、医学的な知識を得て
も、B と D グループに関しては、A と同様に「どう描いていいか分からない」「テーマを絞
り込めない」など不安な一面を示唆していると考える。このように全体の把握について述べ
た学生の作品は第一の評価での被選択率が高く、第二の評価では下がる傾向があった。 
 
5-5-2-4  知識と描画の関係性（要点③） 
 予想に反して第一の評価だけなく、第二の評価でも B と D グループの被選択率は大きく
変化はなかった。 
与えられた情報を、視覚などの諸感覚同様に短期記憶として処理できなかった可能性が
あると考える。医学的な難解な知識ではなく、底面に三つの段差があるというだけの知識で
あるが、一般化するにしても、自由に描くにしても、ワーキングメモリーでの処理資源とし
て使用しにくかった可能性が考えられる。よって、結果的に長期記憶を使用する方が高い評
価に繋がったことになる。 
ただし、医師による第二の評価（医学的に使用できるか）では、A グループと評価は逆転
していることは注目に価する。 
ただし、知識を得ることだけでは、説明図を描くには不十分なように感じられる。さらに、
知識は得ていたが、その内容を理解できているかどうかについての検証ができていないこ
とが今回の実験での危うい点でもある。内容は難しくないものであっても、調査の雰囲気か
ら難しい内容と思い込んでしまえば、理解もできにくい。 
感想の中で、解剖的に正確な位置の再現について B グループでは誰も言及していない。
寧ろ、感想から、医学知識はないが、形から解剖学的に再現しようとしたのは、C グループ
の 5 名、D グループの 7 名と、使用目的を知っているグループである。使用目的が理解でき
たとしても、「医学的知識の定着」もしくは、定着していても「医学的知識の描画表現」が
学生にとって難しく、表現しきれなかったことを意味している。 
そのことが、同じ使用目的の情報を与えられているにも関わらず、C グループほどに D グ
ループの被選択率が上がらない大きな理由であると考える。 
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5-5-2-5  与えられる情報と描画の大きさの関係性（要点④） 
 描く大きさ（描画面積率 表 7）と与えられた情報量とが比例の関係を示している。与え
られた情報が増えると、描こうとする量が増え、そのために作品が大きくなると考えられる。
D グループの作品の描画エリアが突出して大きい状況は、感想の造形的要素の数の多さから
推測できる（表 9 の e、図 6）。立体感の把握や、くぼみの表現、正確な位置の再現について
述べている数が突出して高いことから、与えられた用紙に描画対象物をできるだけ大きく
描くことで、多くの情報を、説明図の機能性として表現しようとした可能性が高い。 
 
 
5-6 まとめ                                
 
5-6-1 目的、動機づけの効果 
 本調査では、表現の目的や明確な動機づけの設定が、大きな効果をもたらすことが分かっ
た。特に、目的を制限することで、主題を生成しやすく、且つ、想像力を引き出す傾向が見
られることは、今後さらなる研究の契機と考える。逆に、描画対象物への短期記憶が表現活
動を必ずしも高めず、目的や動機への達成の障害になる可能性もあった。 
一方で、明確な目的がない場合、描く上でのさまざまな悩みを与え、描き手の主体的な主
題生成が難しくなるが、長期記憶から自由に要素を汲み取れる場合（A グループに限っての
意）、自由に表現できた絵として比較的高く評価されることもわかった。例えば、A グルー
プの傾向として、戸惑いや不安感を持つことで、他のグループよりも、形が小さくなり、ゴ
ツゴツなどイメージを言葉に置き換えて、全体を包括して描く傾向があったが、医療関係者
は絵としての一定の評価を与えている。B や D グループの知識が入った作品より、何らか
の理由で魅力的に感じているのである。  
また、認知として「動機づけ」だけではなく、ローウェンフェルドは「動機づけ」によっ
て、その児童の「とらわれた枠の拡げ」ることであると述べている 1)。これは、「教育全般に
わたって、最も重要な原理の一つ」2)である。現時点での児童の水準から、「思考、感情、知
覚」を拡げるために、教師ができることを考えなければならない。たとえば、新しい事態に
対応できていない状況が見てとれる児童のなぐりがき（グルグル描きの繰り返し）に対して、
ローウェンフェルドは氷の上のスケートの動きに見立てる導きなどから、生活の中で意味
を持つ行為と拡げさせるなどである。一つの動作を他の動作と結びつけて、思考の枠を拡げ
させているのである。動作と動作を結びつけるために、「感受性、豊かさ、環境との関係の
柔軟さなどを、絶えず励まし、力づけること」3) が教師の最も重要な仕事の一つであるとし
ているが、今日の児童をとりまく環境は複雑であり、自身の動作が単純な構図で見えにくく
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なっている。情報化社会で児童の「知」への関わり方のヴァリエーションが広がり、学校生
活も消費活動としての捉え方をしている児童・保護者等、多様化してきた。そのことで、ｆ
動作の端々から児童の生活を感じ取りにくいだけでなく、児童自身も結び付ける対称の動
作を経験の中から見出しにくくなっているように感じる。その中で、とらわれた枠を拡げる
ためには、その児童への寄り添いが必要となる。造形教育を行うためには、児童の生活や、
児童間の関わり合いを総合的、あるいは俯瞰的に捉える意識が求められると考える。 
さらに、もう一つの「子どもにとっての効果」がある。先に端的に述べると、創作過程で
重要なのは、「『いかに』であって『何を』ではない」4)ことにある。児童の行動を違う行動
へ関連付させることで洞察する力を呼びさまし、さらに表現によって自己同一化させる芸
術補完療法としてのプロセスを含んでいることの理解が必要なのである。この理解の上に
「動機づけ」ができるのである。 
上述のとおり、今日の児童の複雑な生活環境のから題材を見つけ出すのは困難である。山
間部の学校であっても、野山でも遊びが児童にとって原体験である保証はない。一方、情報
化社会であっても、携帯電話が児童にとって生活で重要な要素であるとは限らない。児童
個々人の生活を洞察させ、教師が導くにはあまりに多様化しすぎている。そのために、原体
験となる経験をすることから始めることも有効である。児童の表現を洞察し、クラスで行う
間主観的な経験に自己同一化することで、「動機づけ」を行う。これは、チゼックが児童と
の対話を通して、集団イメージを構築していくことに近い効果であると考える。つまり、創
作活動によって自己同一化し、それまで、児童の成長を抑制していた情緒のしこりを取り除
き、前にはできなかった自分自身と向き合うことが、児童にとっての最も大きな効果の一つ
であると考えるのである。 
 近年、自己肯定感のための他者評価のための実践が多く見られる。地域の中で、どんな鑑
賞活動を行なった、集団作品をどこに展示した、展覧会をどこかの商店街で行なった、地域
のキャラクターを制作したなどである。確かに、第三者からの拍手は児童の自尊感情を刺激
する。しかし、それは良い作品ができたから拍手をもらうことと同じ構図を持っている。つ
まり、「何を」描いたかであって、「いかに」描いたかが論点ではない。まずは、社会との繋
がりの前に、授業の中で、創作活動をとおして自己肯定感を醸成できる授業が必要であると
考える。そのためには、動機づけによる自己同一化への仕組みを理解し、「『いかに』描いた
か」で授業を組み立て、自己と向き合える児童を育むことが成長の上で重要であると考える。 
5-6-2 長期記憶の効果 
 今回の調査では、短期記憶より、長期記憶の有効性がみられた。無論、短期記憶との相互
作用によって活性するため、どちらかのみの効果があるというわけでない。そして、美術の
授業の中でも、子ども達の中にあるそれぞれの長期記憶を集団として引き出すことが有効
であることが導き出されよう。 
212 
 
 小学校でも、遠足や運動会の思い出を友だち同士で述べ合って、他者の多様な価値や見方
をすり合わせてから描画活動を行う授業を目にする。この授業でも、与えられた知識ではな
く、自分の経験となった記憶や思い出をすり合わせの中で引き出している。もし、集団で同
じ経験を共有できるのであれば、非常に有効であると考える。、 
 チゼックの実践では、集団でそれぞれの体験を語るところからが多かった。大人が設定す
るイメージに到達するのではなく、子ども達の生活の中で共有できるイメージに到達させ
ることに大きな意味がある。そのためには教員による授業計画の枠組みだけで指導できな
い。チゼックの授業記録の中で「きょうはどんなずばらしいものを君たちは描くのかな」5)
という問いかけは、決して○○を描こうではなく、テーマは児童の生活の中にある。その季
節、その時間に児童が感じた思いや、間主観的な知見を導き出す導入は、授業計画だけの枠
組みでは進行しえないライブ感溢れる授業と言える。 
 今日の美術教育をはじめ、教科教育の中で個性伸長のための手立てが求められている。社
会に対しての問題も、自分のもつイメージを広い地域の人とすり合わせることで想像力や
イメージが膨らむのであろう。美術教育ので長期記憶の引き出し方一つで、描画活動だけで
なく、多方面にイメージを広げあう活動となる。 
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第 5 章  註 
 
 
1）V，ローウェンフェルド，竹内清 (訳), 武井勝雄 (訳), 堀ノ内敏 (訳)『美術による人間形成―創造的発達
と精神的成長』，黎明書房，1952，p30. 
2）同上，p30. 
3）同上，p34. 
4）同上，p47. 
5）Ｗ．ヴィオラ，久保貞次郎（訳），深田尚彦（訳）『チィゼックの美術教育』，黎明書房，1999，p.179. 
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終章 観察による描写表現の可能性 
  
 
 
6-1 結果の集約                                 
 
 本研究での調査では、観察による表現活動において、以下の可能性が確認できた。 
 
6-1-1 多感覚相互作用 
 
 本論の考察より、多感覚間相互作用は、児童・生徒の表現したいことを他者に伝えやすく
する可能性が高いと言える。 
多感覚間相互を作用主体的に使いやすい状況を作ることによって、触覚グループと嗅覚
グループの児童・生徒が、視覚にだけ頼りがちの児童・生徒（未体験グループ）より、写生
画として教師集団から高い評価を受けることになった。集計結果としては、嗅覚―触覚の相
互作用を促された集団も、諸覚―視覚の相互作用を促された集団も、被選択率は小学 4 年も
中学 2 年も 10％前後であった、一方、視覚だけのグループについては、相互作用を促され
た 2 集団より低く、小学 4 年が 6.0％、中学 2 年では 3.6％という結果で、特に中学 2 年の選
択がかなり低い被選択率であった。 
 考えられる可能性としては、小学 4 年は、発達段階として、図式期から写実へ移行する過
渡期であり、前写実期に該当する児童が多く、遠藤の策定した発達課題表でも五感が定着し、
主観的に観察しようとする時期である。一方、中学 2 年は、写実期に入っており、客観的な
写実表現に対しての欲求が高まる時期である。その中において、多感覚相互作用は中学 2 年
の生徒が求めるであろう観察の幅や視点を変え、さまざまな気づきをもたらしたのではな
いかと考える。 
 また、小学 4 年も中学 2 年も嗅覚―視覚の相互作用のグループの方が触覚―視覚グルー
プより、僅かであるが評価は高くなっている。理由として考えられるのは、それぞれの相互
作用がもたらす特性であろう。 
触覚はピットリーニらの研究から、背側経路や VT、IT といった腹側経路でも高次な形態
に活性化をもたらすことも、ハムスターの立体感や空間認識は高まった一つの要因である。 
一方、嗅覚は、ハーズの研究から、短期記憶の再認記憶率は低いが、長期再現率は他の感
覚器官による知覚より高い傾向があることが分かっている。さらに、工藤の研究でも嗅覚が
空間パターンの高次中枢である眼窩前頭皮質での活性を確認している。 
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これらの特性は背景の描画に現れている。小学 4 年が背景に描いている内容は、ハムスタ
ーの周りに実際の存在しているものを観察によって描画された率は、触覚グループが 84.4％、
嗅覚グループは 66.7％である。一方、ハムスターの周りに存在しない南国の風景等を想像に
よって描写した率は、触覚グループが 15.6％、嗅覚グループが 63.6％と逆転している。特に、
触覚グループに、想像による背景描写が極端に少ないのは、先行研究から諸感覚の特性が絵
として表現されている可能性が高いと言える。 
さらに視覚だけに頼っていると思われる未体験グループは背景を全く描いていない割合
が 28％と他の 2 グループより多いことは（嗅覚 12.1％、触覚 9.4％）、描く対象をハムスター
のみに置く傾向が強いことを示している。逆に述べると、多感覚間相互作用によって、児童
の長期記憶として持っている対象に関する知識やイメージが想起されやすくなっている可
能も高いと言えよう。 
 
6-1-2 長期記憶と短期記憶 
 
 本論の考察より、表現活動前に知った知識ではなく、表現者がこれまで知っていること、
出来ることを活用する方が、観察による表現がしやすい可能性が高いと言える。 
頭蓋モデルを描いた実験では、医学的な知識を与えた、つまり短期知識を用いて描いたグ
ループ（調査では A グループと C グループ）と、医学的知識を与えなかった、つまり長期
記憶でのみで描いたグループ（調査では B グループと D グループ）では、被選択率は明ら
かに長期記憶のみで描いたグループのほうが高かったと言える。このことで、描く前に与え
られた知識より、自分の中で持っている知識や感情（長期記憶）を使って表現する方が、一
般化してデッサンする、しないに関わらず、他者に表現者の主題が伝わりやすい結果となっ
た。 
 以上の、成果から、描画前に、対象物に対しての知識の提示を児童・生徒に指示を繰り返
すことで表現活動させる指導では、児童・生徒は短期記憶のみに頼ることになる可能性が高
い。そのため、6-1-1 で述べた通り、多感覚間相互作用で感じたことが長期記憶によって想
起しやすいのであれば、短期記憶を活用した表現に感じたことを表現しにくい状況に繋が
る恐れがある。これまでの自分の経験から対象との関係を考えつつ、制作のめあてを持って
描くことが重要であることが導き出された。 
  
6-1-3 動機づけ 
 
 本論の考察より、明確に描画の目的や動機を持って描くことが、主題を他者に伝えやすく、
同時に、他者からの高い評価を得やすい表現活動に繋がる可能性が高い。 
216 
 
今回の調査では、目的を明確にし、動機づけしたグループ（今回の調査では C グループと
D グループ）と、動機づけのなかったグループ（今回の調査では A グループと B グループ）
とでは、検討した場合、イラストレーションとして作品を評価した場合、明確な動機づけが
あり、かつ、長期記憶でのエピソードをフィードバックできた C グループのみ被選択率が
高かった。 
 短期記憶は動機があっても活用しきれず、長期記憶は、目的に合わせて必要なエピソード
が引き出しやすくなるため、より効果が増したと考えられる。特に今回は、一般化する、つ
まり概念化することが目的であり動機であったため、長期記憶を用いた概念化がしやすい
ことも考えられる。 
ハムスターの調査でも、中学 2 年で、動機づけしたクラスとそうでないクラスでは、嗅覚
グループ、触覚グループ双方で被選択率は高い。中学 2 年は写実表現や、ボタニカルな客観
的表現に魅力を感じる写実期であるため、一般化する動機や描画目的があるほうが描きや
すかったと言えよう。また、観察したハムスターをハムスターとして誰かに伝えるために、
毛並みや色、動きを記号化することで描きやすくしていた可能性もある。 
 
6-1-4 予想した偏見 
 
本論の考察から、長期記憶となる知識、経験をより多く得ることで、より一般化された絵
も表現しやすくなる可能性が高い。 
科学的観察による表現が目的の児童・生徒だけはないが、偏見のない科学的観察をするた
めには、多くの知識や、経験を主体的に得ようとすることが重要であろう。 
そして、今回の頭蓋モデルの調査では、デューラーの≪犀≫や、ルネサンス期以前で見ら
れる、植物図鑑での挿絵のようなゴンブリッチの述べる「予想した偏見」が見られた。頭蓋
を一般化するために、自分で知りうる脳の形を描いたのである。自分の知りうる概念を、医
学生の勉強のためのイラストレーションというためという動機によって、描いたのである。 
この表現の構造は、小学 4 年がハムスターの周りに空想で長期記憶もしくはエピソード
を描いたことと近いとも言える。これまでの知識、或は概念の積み上げた状況で、対象物を
観察し、観察したことを他者に概念として伝えるために空想や図式を描くことは、これまで、
表現者と違う経験の積み重ねで生活してきた第三者からすれば偏見のある表現として感じ
てしまう可能性は高い。ただ、今回の頭蓋モデルの「予想した偏見」は、頭蓋への知識や経
験の積み重ねが少ない上に、他者に伝えるために描かなければならないという強い動機が
加わった場合に起こった状況であることも把握しなければならない。 
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6-2 これからの研究                            
 
今回の研究では、先行研究で知覚や記憶などの認知で明らかにされていることと、表現が
結びつく傾向を確認できた。ただ、今回の調査では多感覚間相互作用と視覚のみで描いたも
のとが「違う」ことと、多感覚間相互作用で描いたほうが他者に伝わりやすいということが
明らかになっただけであるとも言える。 
この成果を、科学に論じるため、そして理論を一般化して学校現場で活用するために、よ
り多くの地域、学年の、より多くの児童・生徒の表現活動による量的、質的研究が必要とな
る。それらの表現活動を、本論で取り扱わなかった視座からの分類も含め、分析し、先行研
究からの検討を加えることが必要である。 
今後、質的研究を繰り返すことで、より複雑な要素や感覚の種類を含む多感覚間相互作用
の表現に対する影響に絡んだ要素や傾向が明らかになれば、教育現場だけなく、児童・生徒
の生活環境で感じたことや、自分の経験を踏まえ、思考したこと、伝えたいことを表現する
手立てに繋る。 
本研究の成果は、そのような可能性を秘めていると言えよう。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
付記 
  
 
本論文により、2015（平成 27）年 3 月 27 日、兵庫教育大学より学位・博士（学校教育学）
（学位授与番号：博甲第 250 号）を授与された。 
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